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Le sujet de ce mémoire est né d’une discussion que nous avions eue à propos d’un 
constat récurrent fait tant dans notre pratique d’enseignant que dans notre vie d’étudiant et 
d’ancien élève : la résistance, la gêne éprouvée à prendre parfois la parole, à des degrés 
divers, lorsque l’on est apprenant au sein d’un groupe de personnes. Cette « gêne » n’est pas 
explicite ou mesurable. Dans les prémices de notre réflexion, elle était seulement une 
impression peu palpable : ce sont ces têtes levées qui regardent ailleurs et  semblent dire 
« surtout pas moi » ; ce sont ces anges qui passent après la question de l’enseignant : « qui 
veut répondre ? ».  
Nous avons alors questionné nos pairs étudiants : en tant qu’apprenant, quels sont les 
freins à leurs prises de parole en groupe ? Certains disent qu’ils n’aiment pas parler, se mettre 
en avant dans le groupe et préfèrent écouter. D’autres estiment que leurs prises de parole 
dépendent de l’intérêt et de la motivation portés au cours enseigné. D’autres enfin expliquent 
que l’idée de s’adresser à voix haute à l’ensemble du groupe engendre un stress, une gêne, 
voire une peur difficile à mettre en mots. 
Nous avons aussi analysé nos propres comportements et sentiments dans nos 
différentes interventions orales en tant qu’étudiants en séminaires. Ils vont de la petite 
hésitation à lever la main aux symptômes bien connus du trac avant de passer sur scène : 
bouche sèche, cœur battant, mains tremblantes au moment de faire sa présentation orale 
devant l’assemblée. Dans cette introspection, nous nous accordons tous les deux sur les points 
suivants :  
Les gênes éventuellement ressenties varient d’intensité selon les situations dans lesquelles 
nous sommes amenés à nous exprimer dans le groupe : relations avec les pairs, connaissance 
du sujet, types et formes d’interactions en jeu constituent quelques éléments qui vont 
occasionner plus ou moins d’inconfort. 
Le mot commun définissant le plus de notre sentiment d’inconfort à l’égard de la prise de 
parole est la peur.  
De plus, si s’exprimer dans un groupe classe en tant qu’élève ou étudiant peut engendrer 
différents sentiments liés à de l’inconfort, ces mêmes sentiments ne se ressentent pas de la 
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même manière ou pour les mêmes raisons dans notre position d’enseignant : notre parole est 
légitimée de par notre posture « d’animateur » du groupe, « distributeur » de savoirs et 
« régulateur » des échanges et, de ce fait, les prises de parole n’impliquent pas les mêmes 
« gênes ».  
Notre enquête auprès des étudiants et nos premières réflexions nous amènent à délimiter le 
sujet.  
 
Hypothèse et question de recherche 
 
Nous nous intéressons aux prises de parole des apprenants dans un contexte de classe. 
Dans le cadre de notre formation, nous sommes amenés à enseigner auprès d’élèves de 
secondaire I. Dans le cadre de cette recherche, les apprenants sont donc des adolescents, âgés 
de 12 à 15 ans, une variable à prendre en considération dans cette étude.  
Sur la base de nos réflexions et discussion initiales, nous avons constaté que les prises de 
parole peuvent engendrer des gênes. Notre hypothèse est alors la suivante : l’inconfort 
pouvant être ressenti lors des interactions orales en classe serait une manifestation de peur.  
Notre question de recherche est donc la suivante :  
En tant qu’apprenant, prendre la parole en classe engendre-t-il de la peur ? Si oui, quels 
sont les facteurs pouvant l’alimenter? Quels sont les facteurs minimisants mis en œuvre ou 
qui pourraient l’être, de la part de l’élève et de celle de l’enseignant ?  
 
Plan : variables et orientations de la recherche 
 
Répondre à la question de recherche suppose de définir les concepts et variables qui y 
sont liés, à savoir la parole, les élèves, la classe d’école et la peur. La première partie du 
présent mémoire s’attache à définir ces éléments-clés dans un cadre théorique : la prise de 
parole est définie comme faisant partie du système de la communication humaine et sociale. 
La peur est associée aux prises de risques qu’occasionne la parole en groupe, notamment le 
jugement de l’autre.  
Prise de parole et peur seront étudiées dans le cadre spécifique de l’apprentissage à l’école : il 
convient donc de déterminer les caractéristiques de la parole en classe : typologie des 
principales interactions en classe, place et rôle tenu par les élèves et l’enseignant. Ce dernier 
étant, de par son statut, « gardien » de la parole, il joue un rôle prépondérant. De ce fait, il 
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nous a semblé pertinent d’inclure ses perceptions sur le sujet, en parallèle à celles des 
apprenants. Ces aspects de notre recherche, liés au contexte de notre formation HEP (stages 
en secondaire 1) ainsi que la démarche utilisée pour répondre à notre hypothèse initiale est 
développée en deuxième partie du mémoire qui décrit notre échantillon, les formes et 
contenus des questionnaires et les différentes variables associées.  
La troisième partie s’attache à décrire les résultats obtenus à partir du dépouillement des 
questionnaires passés aux enseignants et élèves et présentés sous forme graphique. Elle 
présente les estimations que chaque interviewé a,  à l’égard du groupe et personnellement, de 
la place de parole des élèves (situations d’interactions orales, temps accordé, équilibre entre 
parole de l’enseignant et de l’élève, équité entre les élèves). Cette partie s’attache aussi à 
décrire les réponses quant au degré éventuel d’inconfort et à celui de peur ressentis en 
situation de prise de parole, leurs causes et leurs facteurs limitants.  
C’est à l’appui de ces résultats que nous lançons une discussion en dernière partie permettant,  
si ce n’est de poser des affirmations définitives, de proposer quelques pistes de réflexion et 
des éléments de réponses. 
 
Éponymie  
Par mesure de clarté, nous avons nommé « élèves » et « enseignants », au pluriel, les 
personnes physiques ayant répondu à notre enquête. « L’élève » et « l’enseignant » au 
singulier désigne l’entité conceptuelle de l’apprenant et de la profession. Ajoutons que 




Plusieurs auteurs ont guidé nos premiers pas dans cette recherche. Nous ne prétendons 
pas, ici, dresser la liste exhaustive des ouvrages ayant trait à la prise de parole des apprenants 
ou faire un état des lieux complet sur le sujet,  mais seulement présenter quelques recherches 
ayant lancé des pistes de réflexion et, par conséquent, orienter notre sujet.  
 
Dans son ouvrage Parler à l’école,  Flora Luciano-Bret (1991)  a pour but de « réfléchir sur 
les modes de communication internes  à la classe ». Elle « tente de distinguer ce qui peut être 
commun à tous les styles et ce qui varie de classe en classe ou d’enseignant à enseignant ». 
Sans pour autant inclure directement les sentiments occasionnés par la prise de parole en 
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classe, elle réussit à mesurer les enjeux éthiques et l’importance de la relation éducative 
autour de la parole en classe.  
 
Dans l’article « La communication en classe : onze dilemmes », Philippe Perrenoud (1994) 
met en évidence le difficile équilibre que l’enseignant doit maintenir pour recevoir  une parole 
« vraie » des élèves , constructive de leur apprentissage, et garder une gestion de classe 
contrôlée, équitable, sécurisée pour l’enseignant et les élèves eux-mêmes.  
 
L’article « les facteurs d’influence de la participation verbale en classe des étudiants 
universitaires » par A. Kosanitis et R. Chouinard (2009) a particulièrement retenu notre 
attention au début de notre recherche. Bien que l’article étudie la population estudiantine de 
niveau universitaire, essentiellement Outre-Atlantique, elle apporte de nombreux éléments 
sociologiques quant aux analyses possibles sur le sujet de la prise de parole en classe et met 





Si plusieurs études sur les interactions orales en classe ont été menées, particulièrement dans 
les classes de langue étrangère (Fasel 2011) ou, comme le révèlent  Pascal Bressoux (2002)  et 
Marguerite Altet (1994), dans l’état des lieux qu’ils dressent des interactions enseignant-
élèves, la mesure de la peur de l’élève en situation de prise de parole a été peu visitée ou de 
manière indirecte. Nous espérons ainsi, par le biais de cette recherche, apporter quelques 






                                                             
1  Les étudiants  peuvent ressentir « la peur de paraître inintelligent devant les pairs » ou la «  peur  que leurs commentaires 




1. Cadre théorique 
 
 Sont concernés par le thème choisi pour ce mémoire, et pour la question de recherche 
associée, l’être humain, particulièrement l’adolescent, mais aussi les professionnels adultes 
oeuvrant dans le cadre de l’enseignement, plus précisément dans celui de groupes-classes de 
secondaire I. Sont concernés aussi des concepts : de façon directe, les concepts de « parole », 
« prise de parole », de « peur », ; de façon indirecte, les concepts que l’on peut situer en 
amont et qui leur sont associés, soit « communication », « langage », « langue », « oralité », 
pour les deux premiers ; « adolescence » ensuite, puisqu’il s’agit principalement de cerner la 
place de la peur chez l’élève en situation de prise de parole en classe.  
C’est pourquoi, dans un premier temps, après avoir évoqué la sociabilité de l’être humain, la 
sociabilité, les caractéristiques du phénomène groupe et celles du  groupe-classe, nous nous 
pencherons sur les aspects marquants de l’adolescence. Puis, toujours en  nous appuyant sur 
diverses disciplines (linguistique, neurolinguistique, psychologie, neuropsychologie, 
sociologie…), et leurs principales approches, nous traiterons des concepts dont il s’agit : 
« communication, langage, langue, oralité, parole », d’une part, « peur » d’autre part, avant 
de faire le lien entre prise de parole et peur. 
 
1.1. L’être humain, être social ; la classe, groupe social ; l’élève 
adolescent 
 
1.1.1. L’être humain, être social, être-communiquant 
 
 L’être humain, être social, n'est jamais complètement isolé. Sa vie dépend des échanges 
qu'il entretient avec ses semblables. « L'autre me fait exister à tel point que "C'est faux de dire 
: je pense. On devrait dire : on me pense." (Arthur Rimbaud) »
1
.  
L’être humain, parce qu’il est un être social, se trouve dans l’impossibilité de ne pas 
communiquer. Or, la communication est un acte social, cet acte pouvant être délibéré ou 
involontaire, conscient ou non. Il est en tout cas l’un des actes fondateurs du lien social2. 
« On ne peut pas ne pas communiquer, qu’on le veuille ou non3 » 
                                               
1 Etre social sur http://www.volodalen.com/15psychologie/psychologie30.htm consulté le 19 .08.2011 





1.1.2. La classe, groupe social : groupe en interaction et en communication4   
 
 La classe, dans le cadre ici concerné, constitue, selon le terme employé en psychologie 
expérimentale, un « groupe restreint », groupe qui peut comprendre un nombre de 
participants allant de 2 à 25 personnes. Le groupe, et plus spécifiquement ce type de groupe, 




Le « groupe restreint »  est un « ensemble de personnes  ayant la possibilité de se percevoir et 
d’interagir directement  et participant à une activité commune grâce à un système de règles et 
de normes formelles ou informelles
6
 ».  
 Tandis que l’approche dynamique (Kurt Lewin) considère le groupe comme un ensemble 
de personnes interdépendantes, car constituant un tout
7
, le courant interactionniste le définit 
comme un organisme spécifique dont le fonctionnement doit prendre en compte les échanges 
individuels
8
. Pour le courant psychanalytique, les processus inconscients sont les éléments 
fondateurs, puis les moteurs, de la dynamique de groupes
9
. Au-delà de ces divergences, les 
recherches sur le phénomène de groupe ont mis en évidence certaines caractéristiques qu’il est 
utile de signaler : leadership et ses différents styles, cohésion et pressions au sein du groupe... 
C’est particulièrement sur l’importance de la place et du rôle de la  « communication », de la 
« parole »,  au sein du groupe et du groupe-classe en particulier, que nous appuierons cette 
partie de notre étude.  
 
1.1.3. Relations et interactions entre élève/enseignant et élève/élève 
 




                                                                                                                                                   
3 WATZLAWICK P., HELMICK-BEAVIN J, JACKSON  D. (1972), p. 69.  
4 Pour ce paragraphe, nous nous appuierons plus spécialement sur ABRIC J.-C. (1999), op.cit., p. 61-152 
5 ABRIC, op.cit., p. 61. 
6 ABRIC, op.cit, p. 61. 
  DE VISSCHER (1991) 
7  ABRIC, op. cit., p. 62-65. 
8 Ibid., p. 65-66. 
9 Ibid., p. 66-71 
10 LANGEVIN L. (1996) 
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- utilitaire, puisque maître et élève sont là pour atteindre des objectifs pré-définis de 
l’extérieur et non pas parce qu’ils visent la relation en soi ; 
- imposée, puisque ni l’un ni l’autre ne se sont choisis ; 
- fortuite ; 
- passagère et de courte durée mais pouvant se révéler marquante pour certains ; 
- ambiguë, car ni maître ni élève n’ont une perception très claire de l’évolution de la 
relation qu’ils vont vivre ensemble ; 
- médiatisée, puisque se tissant autour d’une matière à enseigner et à apprendre ; 
- située à un double niveau ; au niveau cognitif puisque l’objectif premier est de 
réussir son apprentissage, au niveau affectif puisque l’apprentissage est empreint 




 Notre enquête se déroule dans le cadre du secondaire I, soit auprès d’élèves dont l’âge se 
situe entre 12 et 16 ans. Il s’agit donc d’adolescents et adolescentes. L’adolescence 
représente, pour de nombreux auteurs et dans l’inconscient collectif, une période délicate, 
voire difficile, marquée par des traits spécifiques, et qui constitue, pour l’adolescent(e) et pour 
ceux qui les côtoient et/ou assurent leur éducation (parents, enseignants, éducateurs, autres 
intervenants de l’équipe pédagogique), ainsi que pour la société dans son ensemble, un 
« moment » parfois difficile à gérer. L’adolescence se caractérise par « le besoin fondamental 
d’être reconnu, d’être en confiance et de réussir12 ». Les « ados » ont besoin aussi d’interdits, 
qui les rassurent, de limites, et de repères
13
. Et pourquoi donc parle-t-on de « la peur des 
adolescents » ? Les adolescents ont-ils  peur ? Les adolescents font-ils peur ?
14
 Les deux sans 
doute, puisque de plus en plus d’enseignants reconnaissent avoir « peur » des élèves, peur qui 
peut les conduire au stress, voire à la dépression
15
. Chez les élèves, les plus sujets à la peur 
sont ceux qui connaissent des problèmes sociaux, dans leur famille ou à l’extérieur, y compris 
au collège
16
. Face aux problèmes liés à la peur, les « ados » réagissent de diverses manières
17
 : 
fugue, errance, désinsertion sociale jusqu’à l’exclusion qui débouche sur la logique de 
                                               
11 ASPY D.N, ROEBUCK F.N (1991) 
12 COSLIN G. (2010), p. 11. 
13 Ibid., p. 21.  
14 Ibid., p. 15.  
15 Ibid., p. 78-79. 
CIFALI  M. (1994), p. 249.  
16 COSLIN G. (2010), p. 15.  
17 Ibid., p. 29-77 ; 161-186 ; 202-215 ; 234.  
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combines, de violences sans objet, de recherche de refuge dans les « bandes », dans les sectes, 
dans le tabac, l’alcool, les drogues ;  d’altération physiques, …voire de suicide ou tentative de 
suicide. Dans le système scolaire, cela se manifeste aussi : violences verbales, voire violences 
physiques, « jeux »  agressifs et violents,  absentéisme, échec scolaire…oui, les ados ont peur, 
et l’école, aussi, doit gérer les difficultés liées à cette peur. Comment faire si, comme le dit 
Pierre G., Coslin, il s’agit d’adolescent(e)s en détresse, vivant dans une société qui ne leur 
propose plus les repères dont ils ont besoin et qui ne leur fixe plus les limites qu’ils 
cherchent ? La réponse coule de source : proposer des repères, fixer des limites
18
.   
Mais, fort heureusement, tous les ados ne sont pas dans cette situation , et certain(e)s font sans 
doute partie de ces personnes qui, comme nous le verrons,  se sentent à l’aise dans la situation 
de communication et ne craignent pas de prendre la parole en classe . 
 
 




 Communiquer vient du latin « communicare » qui signifie « être en relation avec »
19
. 
La communication est l’ensemble des processus par lesquels s’effectuent les échanges 
d’informations et de significations entre les personnes dans une situation sociale donnée20. 
Chez l’Homme, les modes de communications les plus aptes à être élaborés sont 
indiscutablement ceux qui s’adressent à la vue et à l’ouïe21. 
La communication inclut la communication digitale (verbale) et celle analogique (non 
verbale). L’homme est le seul « organisme » capable d’utiliser les deux modes qui se 
complètent. Le contenu est transmis sur le mode digital, la relation sur le mode analogique 
surtout. L’être humain est dans l’obligation de combiner les deux modes, soit comme 
émetteur, soit comme récepteur, et doit donc constamment traduire l’un dans l’autre22.  
                                               
18 Ibid., p. 256 ; 259-260.  
19 REY-DEBOVE J., REY A., Le nouveau petit Robert, Paris, Dictionnaires Le Robert.  
20 ABRIC, op.cit., p.9.   
21 J.CAZENEUVE, Les cahiers de la publicité, volume 5, numéro 5, 1963, p.11-14.  
22 P. WATZLAWICK, J. HELMICK-BEAVIN, D. JACKSON (1972), p. 59-64.   
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La communication, selon Carre, englobe à la fois le contenu (information brute) ainsi que la 
relation (choix linguistique et « habillage » qui accompagne le message), qui se situe au 
niveau de l’interprétation, qui indique de quelle façon le message doit être transmis23.  
 
 
1.2.2. Approches : de l’approche « émetteur-récepteur » (Shannon) à l’approche 
interactionniste 
 
 Selon l’approche de Shannon24, la communication met en jeu le couple « émetteur-
récepteur »,  avec « codage-décodage ». La mise en évidence d’un feed-back sera faite par 










A propos de ce modèle « on pourrait parler d’un modèle télégraphique de la 
communication
25
 ».  
Les avancées de la sémiotique, laquelle privilégie la production et la « négociation du sens 
entre acteurs de la communication »
26
, ainsi que  des travaux de psychologie de la 
communication, ont permis d’aller plus loin. L’approche interactionniste est basée sur le 
paradigme « relationnel- systémique », qui avance le primat de la relation
27
, et considère  la 
communication impliquée dans l’échange de parole comme une communication globale, c’est 
à dire incluant la  communication verbale (digitale) et paralinguistique (analogique), et 
s’inscrivant dans la durée28. La communication se conçoit donc comme une interaction, un 
échange, ce qui implique la « relation » entre partenaires. Ceci induit, entre autres, que la 
                                               
23 Ch. CARRE, Conférence disciplinaire C.P.E. Janvier 2002, groupe de ressources des personnels d’éducation de Rouen.  
24 ABRIC, op.cit., p. 8.   
25 MEUNIER Jean-Pierre (2003), p.14.  
26 BOUTAUD J.-J. (1989), p. 10.  
27 MUCCHIELI A. (1995), p. 38.  
28 MUCCHIELI A. (1995),  Ibid., p. 77-81. 
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communication influence les autres et réciproquement
29
. Au total, la communication apparaît 
comme un système complexe déterminé par un ensemble de facteurs matériels, 






  Facteurs Matériels  
  Ex : disposition des tables    Facteurs psychologiques 
       
 COMMUNICATION 
 
        Facteurs cognitifs       Facteurs sociaux  
         Ex : Apprentissage, ZPD       Ex : Codes et règles de     
   l’école 
 
 
1.2.3. Enjeux de la communication31   
 
La communication étant relation, elle dépend de la qualité  et du contenu de cette relation, 
laquelle constitue donc un élément essentiel de la communication en classe. Cette relation 
repose sur la confiance, le respect et l’écoute32.  
L’un des enjeux de la communication est l’efficacité afin que la communication soit une 
communication vraie. Celle-ci est susceptible d’être  influencée par quatre facteurs : 
- Facteurs A (originalité du message) : lequel est fonction de l’ignorance du récepteur 
qui va recevoir ce message. Plus ce dernier est riche d’informations, plus ce message 
est original. 
- Facteur B (désir manifesté par le récepteur de prendre connaissance du message) : en 
effet, l’originalité du message ne suffit pas pour susciter l’intérêt du récepteur.  
- Facteur C (qualités du texte, oral ou écrit, par un émetteur, et plus spécialement ses 
qualités de lisibilité) : celle-ci est liée à un usage correct de la grammaire, du lexique. 
                                               
29 ABRIC J.-C., op.cit., p. 132-133.   
30 ABRIC, op.cit., p. 20-21.  
31 MUCCHIELI A.  op.cit, p. 82-90. 
32 CARRE  Ch. (2002)  
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- Facteur D (le talent manifesté par l’émetteur dans l’expression écrite ou orale de son 
message). 
Les deux premiers facteurs (A et B) dépendent du récepteur : de ses connaissances et de de sa 
personnalité affective. Les deux autres facteurs (C et D) dépendent surtout de l’émetteur, de 
ses aptitudes à rédiger ou à parler. Les facteurs B et C font appel à la même qualité de la 
communication, celle que Carl Rogers nomme « empathie », c’est à dire la capacité de se 
mettre à la place de l’autre et de ressentir ce qu’il ressent. Le récepteur désire alors connaître 
vraiment l’émetteur, donc tente de s’intéresser à son message et de le désirer. L’émetteur, 
aspirant lui aussi à se faire bien connaître de ce récepteur, recherche le langage que ce dernier 
puisse comprendre. Au total, chacun, pour vraiment communiquer, cherche à se rapprocher de 
l’autre. Sans un peu d’empathie, pas de communication vraie33.  
« Les messages envoyés sont souvent ambigus »
34
 . L’un des enjeux de la communication est 
de réduire, autant que faire se peut, la part de l’ambiguïté, en particulier par un usage correct 
de la langue des points de vue grammatical et lexical. Ainsi, la grammaire, que l’on dit 
contraignante, apparaît libératrice
35
.    
La communication n’est jamais neutre et, surtout avec les élèves, souvent dissymétrique, 
parce qu’elle contient des enjeux identitaires36, c’est à dire d’affirmation de son identité37. 
Elle contient aussi des enjeux de motivation, visant à « faire croire, ou faire penser, ou encore 
faire faire »
38
 , donc chargés de la volonté d’influence sur autrui. En ceci aussi réside la force 
de la parole, bien qu’il faille prendre en compte les contextes, matériel, temporel, social, 
culturel, idéologique
39
, ainsi que la situation
40
.   
 
Au sein de l’école où l’apprentissage de l’élève est l’objectif premier, il n’y a pas 
d’apprentissage sans communication. La communication étant basée sur la relation, pour un 
enseignant, réussir son enseignement, c’est réussir la relation. 
Des études menées auprès d’enseignants et d’élèves ont mis en évidence un point essentiel : 
les enseignants et leurs élèves sont conscients  que la relation est une composante centrale de 
                                               
33 RICHAUDEAU F. (1974)  
34 CARRE Ch. (2002) 
35 BENTOLILA A. (2000), p-21  
36 CARRE Ch. (2002) 
37 Ibid., p. 83. , GOFFMAN I. (1974), MUCCHIELI A. (1995), p. 83. 
38  Ibid., p 85.  
39 ABRIC J.-C., op. cit., p.20-21. 
40 Ibid.,122-123.  
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Les différences  « observées entre classes «homogènes» et «hétérogènes» laissent supposer 
qu’un comportement impartial de l’enseignant, qu’une ligne de conduite explicite, ainsi 
qu’une attitude claire et «lisible» sont à même d’avoir des répercussions positives sur les 
interactions en classe »
42
 . Selon Louise Langevin, professeur à l’Université du Quebec à 
Montréal, « réussir en enseignement, c’est réussir la relation maître-élève ».  
 
 
1.2.4. Quelques « types » de communication caractéristiques 
 La communication peut, au-delà de la base commune, revêtir un ou plusieurs aspects 
particuliers, ce qui a permis de différencier quelques types caractéristiques : communication 
implicite
43
, par exemple dans le cas du leader ; communication paradoxale
44
 ;  communication 
défensive, elle-même déclinable en plusieurs versions (de séduction, de mise à l’abri, de 
rationalisation, de rejet, d’agressivité) et qui peut aller jusqu’à l’inhibition de la 
communication avec blocage  et refus de répondre au message
45
.   
 
 Notre recherche se faisant dans le cadre de l’enseignement en classe, le type de 
communication concernée est la communication « chaude » par opposition à la « froide », 






Présence  Médiatisation 
Directe Différée 
Lourd Léger 
Tous les sens sollicités Un sens dominant (ouie) 
Primat de la relation Importance du contenu 
Effets forts du contexte Décontextualisation 
Attachement Détachement 
Indiciel Symbolique 
                                               
41 COGAN M.L. (1967) ; CROCKENBERG S.B. & BRYANT B. (1978). 
42 GENOUD Ph. (2005) 
43 MUCCHIELI, op.cit., p.91, NEWCOMB, TURNER, CONVERSE (1970) , p. 315-355, EIBL- EBESFELD (1972), p. 434- 
452. 
44 MUCCHIELI A., op.cit.,p. 109-112. 
45 Ibid., p. 130-150.   




 Au total, la communication humaine est une communication « globale », à laquelle l’être- 
humain-être-social est « soumis ». De ce fait, elle inclut le paralangage (communication 
analogique) et le langage (communication digitale), lequel débouche sur la langue et sur la 
parole. C’est ce trio langage/langue/ parole qui est présenté ci-dessous.  
 
1.3. Du langage à la parole 
 
 « Du langage à la parole, en passant par la, une et des langues », tel est l’un des titres du 
chapitre « L’amour des langues » de l’ouvrage de Claude Hagège47. 
Etudier la prise de parole appellerait à présenter, en amont, le langage humain, l’analyse des 
concepts « langage » et « langue(s) », les théories sur leurs origines, sur les processus et 
mécanismes mis en jeu dans la production verbale, orale en particulier, sur les fonctions qu’ils 
remplissent dans les sociétés humaines.  
Le mémoire que nous présentons ici ne nous permet pas de développer ces points. Évoquons 
cependant le problème des origines, question qui a alimenté de nombreux débats entre les 
tenants du monogénétisme et ceux du polygénétisme
48
 ; le concept « langue »sur lequel se 
sont penchés des chercheurs en sciences humaines, (linguistique, psycholinguistique, 
psychologie cognitive…) ; les éventuels universaux qui relient les langues du monde, ainsi 
que les spécificités de la langue française.  
Une étude plus approfondie ferait entrer en jeu les domaines de la linguistique et de la 
psycholinguistique, ainsi que les principales approches : l’approche structurale qui se place au 
niveau morphosyntaxique
49
, celui du « champ de servitudes, définitoire de la grammaire »
50
 ; 
l’approche  « pragmatique », qui donne priorité à la relation dialogale51, donc au sens (point 
de vue sémantico-référentiel) ; l‘approche « socio-opérative » (point de vue « énonciatif-





                                               
47 HAGEGE Cl. (1992). 
48 CHOMSKY N. (1965), HAGEGE Cl., op.cit., p. 17-32. 
49 Ibid., p. 216-217. 
50 Ibid., p. 246. 
51 Ibid., p. 239. 
52 Ibid., p. 241-254. 
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1.3.1. Le langage 
 Les fonctions, nombreuses, du langage humain constituent des tropismes reliés par un fil 
directeur : « le langage produit du sens »
53
. Quels sont ces principaux tropismes ? Pour les 
théoriciens attachés à la linguistique socio-opérative, théorie dominante actuellement, le 
langage, avant tout, « sert à la communication », ceci facilité par le fait que « les signes d’une 
même langue sont communs à tous ses usagers »
54
. Cette communication ne se limite pas à un 
transfert d’informations car il s’agit d’une interaction dialogale qui fait intervenir l’échange. 
Instrument de relation sociale, le langage est, par là-même, instrument de pouvoir. Mais c’est 
aussi un facteur essentiel de la construction de la personnalité, aussi bien de l’individu que de 
l’espèce, un « miroir de l’imaginaire psychique et social »55.  
 
L’école donne à l’élève l’occasion d’utiliser toute forme de langage et de produire toutes 
sortes de types d’énoncés. « Il semble évident qu’une certaine libération de la parole est 
désirable, mais cette libération ne peut se faire que dans l’exercice libre de l’acte de parole 
dans une situation énonciative (c’est à dire de dialogue) favorable »56 . La façon dont se 
structure le dialogue entre  les acteurs de la classe et de l’établissement scolaire dépend 
surtout de la façon dont l’individu a fait et fait son expérience du monde et de la réalité 
sociale, donc de son appartenance à un « groupe socio-culturel qui détermine son langage et 




1.3.2. Oralité, parole 
 Parole orale ? Parole écrite ? Le langage humain intègre ces deux dimensions, qui ont des 
traits communs mais aussi leurs propres spécificités. Le terme « parole » se définit comme 
«la faculté de communiquer la  pensée par un système de sons articulés émis par les organes 
de la phonation »
58
 et, par extension, concerne aussi le langage écrit.  
 La parole a deux fonctions : d’une part, elle permet de s’exprimer, de s’affirmer ; d’autre 
part, elle permet d’aller vers l’autre. La parole est, par excellence, la fonction humaine 
d’intégration sociale. Afin de communiquer, il est nécessaire d’avoir des règles de pensée 
communes, des références identiques, ainsi qu’un système de valeurs communes59.  
                                               
53 Ibid., p. 267.  
54 Ibid., p. 264. 
55 Ibid., p. 264-267.  
56 COPALLE X (1976) .p.88.  
57 COPALLE X (1976), p.88  
58 CARRE CH., (2002) 





1.3.2.1.Mécanismes et processus de la production verbale, écrite et orale 
Les principales approches concernant les mécanismes et processus de la production verbale 
sont l’approche modulariste et celle connexionniste-interactionniste.Selon l’approche 
modulariste, chaque réseau traite l’information de façon autonome. L’approche 
connexionniste-interactionniste, quant à elle, considère que le traitement des informations met 
en jeu des traitements « en cascade », d’un réseau à l’autre60. 
Notons aussi qu’il y a un écart irréductible entre la production et la reconnaissance d’un 
message, d’où l’obligation de construire une « production sociale de la communication »61 .  
 
1.3.2.2. Autres spécificités de la production orale 
 
La production orale présente des différences par rapport à la production écrite : activité de 
planification, moins importante à l’oral ; rythme de production, plus élevé à l’oral ;  charge 
cognitive (moins importante) ; type d’erreurs et/ou leur fréquence (erreurs lexicales, 
phonémiques, MBL, lapsus…) ; le facteur « intonation », spécifique de l’oral62. L’oralité fait 
appel aussi à des gestuelles articulatoires, des sémiotiques expressives comme celles du 
visage, gestuelles et sémiotiques très présentes dans les civilisations de tradition orale
63
.    
 
1.3.3. Parole, silence et écoute 
 
 « La parole implique aussi le silence et l’écoute. En effet, le silence est nécessaire à la 
parole, il introduit un espace de respiration, de méditation. Il est le souffle des conversations, 
leur tempo. Peut-on parler sans se taire et donc sans écouter l’autre, peut-on penser dans le 
bruit ? La parole, dans ce sens, est étroitement solidaire du silence »
64
.  
L’écoute fait partie intégrante de la parole puisque « la parole implique, par nature, 
l’écoute »65. La capacité d’écouter l’autre ne participe-t-elle pas de l’empathie, cette 
                                               
60 BONIN (1995) 
60 FAYOL M (1997), p. 233-234. 
60 C.M. LEVY, S RANSDELL (1995) p. 767-779, M. FAYOL, op.cit., p. 235.  
60 BOUTAUD J.-J (1989), p. 12-13. 
61 BOUTAUD, op.cit, p.12-13. 
62 FAYOL M,  op.cit., p. 87. , Ibid., p. 25-27 et 92.V.A. FROMKIN, p. 27-52., GARRETT (1980). 
63 Ibid., p. 88. 
64 BRETON Ph, LEBRETON D. (2009) 
65 BOISVERT J.M, BEAUDRY M (1979).  
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compréhension de respect de ce que les autres vivent
66
 ? Le système d’enseignement tel qu’il 
est encore aujourd’hui laisse peu de place à la parole et à son exercice véritable, à l’image de 
notre société où, d’un côté il faut parler, prendre la parole, mais, de l’autre, il faut souvent se 




En classe, il revient à l’enseignant de gérer les tours de parole en s’appuyant sur des indices 
d’alternance verbaux et paraverbaux68. Pour ce faire, des rituels de classe dans les pratiques 
discursives sont nécessaires. « Ces rituels sont liés au contexte pédagogique et aux traditions 
de transmission de savoirs d’une culture donnée » 69.    
 
1.4. Peur et prise de parole 
 
1.4.1. La peur/ les peurs : définition et caractéristiques 
 
 La peur est un phénomène psychologique à caractère affectif marqué, qui  accompagne la 
prise de conscience d’un danger, réel  ou imaginé. La peur, sentiment réactif à une menace, 
est donc un affect qui prend acte, physiquement plutôt que « mentalement », d’un danger. 
Dire qu’il y a un « inconscient de la peur », c’est montrer que, quoique surgissant 
régulièrement du monde extérieur, ce sentiment d’apeurement a son épicentre dans le sujet70. 
La peur, dans le cas qui nous préoccupe ici, peut être, en partie, ramenée à « la peur des 
autres », puisque étudiée dans le contexte du groupe-classe, lors d’une prise de parole. Or, la 
peur des autres ne concerne pas tous les individus. En effet,  certaines personnes « sont 
ouvertes, spontanées, et n’éprouvent aucune difficulté à se sociabiliser ». La tendance à avoir 
« peur des autres » « doit être comprise et respectée, mais chaque individu peut, malgré tout, 
développer des réflexes comportementaux qui, en apprivoisant son tempérament, l’aideront à 




 Quelles peuvent être les raisons de la  peur de l’autre ? Une pléiade de termes décrit les 
problématiques nous éloignant des autres : timidité, phobie sociale, hypersensibilité, 
                                               
66 ROSENBERG M. B (2004), p.123.  
67 BRETON Ph. (2003), p. 8.   
68 http://www.fltr.ucl.ac.be/FLTR/ROM/FOREO/tourparole/theorie.htm  
69 CICUREL F (1998), p.49.  
70 CARELS N. (2011)  
71 HAWKES L (2011), p. 5. 
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introversion, inhibition, personnalité évitante, schizoïde »…, ainsi que l’anxiété sociale72 . 
« La peur de l’autre peut naître aussi de ce que nous craignons que l’autre nous critique, 




Cela nous donne, de façon non exhaustive,  des pistes,  dans lesquelles il est possible de 
puiser afin de voir ce qui peut être la (les) raison(s) de la peur,  dans le contexte concerné.   
 
1.4.2. Peur et Prise de parole 
Prendre la parole est un élément de la vie sociale ayant deux principales fonctions
74
 : 
- une fonction sociale : on prend la parole pour être, exister, mais aussi pour se 
positionner par rapport à autrui ; 
- une fonction mentale : c’est l’expression de l’activité intellectuelle.  
Neuf adultes sur dix reconnaissent avoir des difficultés à prendre la parole devant une 
assistance
75
. Quelles peuvent en être les causes ? Carre relève cinq types d’obstacles à la prise 
de parole : obstacles culturels ; psychologiques (auto-censure, timidité, peur du regard des 
autres…) ; volitifs (lié à la volonté) ; phonétiques (mécaniques, défauts de prononciation) ; 
linguistiques (connaissances grammaticales, de vocabulaire).  
 
En classe, le temps de prise de parole par un élève est faible. En France, en 1992, il était 
estimé à environ 20 minutes par semaine :  « La prise de parole se réduit donc le plus souvent 
à un questionnement bref »
 76
. Une grande partie des tours de parole qui initient les réponses 
des élèves sont des amorces de réponse ou des questions fermées
77
. Le temps de parole de 
l’enseignant est estimé de 60%78 à 70%79 du temps de parole d’une classe. « Bien sûr, tout 
dépend du degré de permissivité des enseignants, et aussi des âges, des disciplines, et même 
de la culture locale »
 80
.  
Dans une classe, chacun a le droit à la prise de parole, sous couvert de respect des règles en 




                                               
72 Ibid.  
73 Ibid., p. 7.  
74 MANT A. (2004), p.17.  
75 Ch. CARRE (2002) 
76 DIEUZE H. (1992), p227-228.   
77 NGUYEN K.O. (2002) 
78 NGUYEN K.O. (2002) 
79 MANT A. (2004), p.17. 
80 DIEUZE H. (1992), p227-228. 




 Parler en public est une prise de risque
82, car elle met en jeu la dignité de l’orateur et peut 
porter à jugement de la part d’autrui (l’enseignant et les autres membres du groupe). De cela, 
découlent plusieurs éléments, en cascade. La prise de risque est facteur déclencheur 
d’émotions ; à leur tour, les conduites émotionnelles sont un moyen d’expression. L’émotion 
va engendrer un mode de comportement. Elle est la manifestation de la lutte pour 
l’adaptation. La peur naît du fait que la personne qui ressent cette peur ne dispose pas des 
possibilités d’adaptation à cette situation nouvelle et inattendue83.  
La peur étant rattachée à un objet précis, il est possible de différencier plusieurs « types » de 
peurs en fonction de leur objet respectif
84
 .  
 
1.4.3. Prise de parole et peur, dans le contexte « groupe-classe » 
 Notre étude porte sur la parole (prise de parole),  parole  qui, force est de le constater, est 
omniprésente dans notre vie de groupe-classe. En effet, l’enseignant et les élèves sont 
régulièrement mis en position de s’exprimer. Mais, comme nous pouvons le constater, peu de 
personnes, semble-t-il, donnent effectivement leur voix lors d’une sollicitation de prise de 
parole. Les difficultés ressenties  quand il s’agit de « lever la main », « passer au tableau », se 
porter volontaire pour un exercice oral, ne sont-elles pas autant de freins à la prise de parole ? 
Et ces difficultés ne sont-elles, pas, pour une (large) part, induites par la peur ? 
 Le groupe-classe, en secondaire I, est constitué d’adolescents, or le « jeune » est plus 
émotif que l’adulte. En effet, ses formes d’émotion se différencient peu à peu avec l’âge en 
fonction des situations émouvantes qu’il rencontre. Vis à vis de certaines stimulations, il 
acquiert des réponses adéquates, et ce depuis l’enfance.  
En classe, les situations émouvantes peuvent être rattachées, entre autres, à une tâche trop 
difficile et à la nouveauté. La trop grande difficulté de la tâche est plus à l’origine d’émotions 
négatives (peur, colère) que d’émotions positives. La peur de la nouveauté, quant à elle, est 
très connue des éducateurs. Des situations émouvantes liées à ce facteur perdent ce caractère 
par la répétition qui émousse la nouveauté en apprenant à y faire face
85
. Or, dans la classe il y 
a des redondances, mais aussi des nouveautés (nouveaux apprentissages) sous-tendues par des 
tâches. 
 
                                               
82 LUCIANO-BRET (1991). 
83 http://www.universalis.fr/encyclopedie/emotion/ 






2.1. Le choix de l’instrument de recherche  
Deux options majeures se présentaient à nous quant à l’instrument à utiliser pour étudier notre 
question de recherche. La première consistait à mener une série d’entretiens auprès d’un 
nombre réduit d’élèves et d’enseignants, enregistrés sur la base d’un questionnaire ouvert, 
puis retranscrits et analysés. Ce type d’instrument nous semblait a priori pertinent et offrait 
l’éventualité d’un approfondissement du sujet quant aux résultats qualitatifs. Plusieurs raisons 
nous ont néanmoins orientés vers l’option d’un questionnaire écrit, distribué à l’ensemble 
d’une classe et, en parallèle, aux enseignants :  
L’entretien personnalisé auprès d’élèves nous semblait difficile d’accès dans la mesure où ce 
type d’instrument d’enquête requiert un investissement émotionnel plus poussé auprès de 
l’interviewé et, par conséquent, une relation de confiance nécessaire au préalable. Trouver un 
corpus d’élèves prêts à consacrer du temps hors de leur temps de travail et à se soumettre au 
jeu de confiance que représente l’entretien individuel était malaisé dans notre position de 
stagiaire HEP, encore peu connus de l’établissement et présents pour une courte durée (3 
mois). Le questionnaire écrit, en revanche, permettait d’atteindre rapidement un échantillon 
d’élèves, dans le cadre d’une activité collective en classe.  
 
2.2. Population  
Dans cette étude sur la prise de parole de parole des élèves en classe, nous avons pris le parti 
de questionner deux types d’acteurs interagissants : les élèves et les enseignants. En effet,  si 
notre recherche porte sur la peur des élèves  dans leur prise de parole, l’enseignant se trouve, 
de par sa position et son rôle, régulièrement maître du jeu dans la fréquence et la distribution 
de la parole ainsi que dans les formes d’oralité permises. Autant que les élèves eux-mêmes, 
l’enseignant est donc directement impliqué dans le sujet que nous étudions.  
En proposant un questionnaire qui forme un miroir entre ces deux types d’acteurs au sein de 
la classe, nous nous permettons de soulever la question des perceptions et de ses biais vis-à-
vis de l’autre. En effet, l’enseignant étant régulateur dans les situations de paroles, notamment 
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dans leurs formes et leurs fréquences, les perceptions qu’il peut avoir à l’égard du ressenti des 
élèves avec qui il interagit, nous paraît essentiel dans notre question de recherche. 
2.2.1. Les élèves 
21 élèves d’une classe de 8e VSB ont répondu au questionnaire. Nous pensions initialement 
faire passer le questionnaire dans une deuxième classe,  pour augmenter le poids statistique de 
notre enquête, mais l’un de nous enseignait dans une classe de 5e CYT où il semblait difficile 
d’obtenir la même compréhension des questions, l’âge des élèves (11ans) représentant un 
écart considérable avec une classe de 8
e
 (14 ans).  
2.2.1.1. Variables 
La classe de 8
e
 VSB questionnée est composée de 12 filles et de 9 garçons. Bien que certaines 
études s’intéressent à la variable de l’appartenance sexuelle des élèves et de son rôle possible 
dans la participation orale
1, nous n’avons que très peu pris en considération cette information 
dans la mesure où notre échantillon limité ne permettait pas de tirer des conclusions sur ce 
sujet. Nous avons, en revanche, privilégié la variable de l’âge des élèves, ceux-ci se situant en 
moyenne à 14-15 ans, période définie comme celle de l’adolescence et pouvant jouer un rôle 
considérable quant à la perception de soi dans sa prise de parole (cf. cadre théorique). 
2.2.1.2. Conditions de passation du questionnaire et biais 
Le questionnaire a été rempli durant un moment de classe, un après-midi, en fin de période. 
Le temps alloué était de 25 minutes. Au préalable, nous avons présenté rapidement notre 
recherche aux élèves de la manière suivante : « Il s’agit d’une étude sur la prise de parole des 
élèves en classe, dans le cadre d’un mémoire de fin d’études à la Haute Ecole de Pédagogie de 
Lausanne. Le questionnaire est anonyme : les noms des élèves, celui de la classe et de  
l’établissement ne figureront pas dans cette étude ». 
Nous avons volontairement omis de parler de l’éventuel sentiment de peur dans la prise de 




                                                             
1  KOZANITIS A.,  CHOUINARD R. (2009), p. 4-5 
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2.2.2. Les enseignants 
Par souci d’équilibre dans la statistique de nos résultats, nous avons sélectionné le même 
nombre d’enseignants  que d’élèves. 21 enseignants ont  donc répondu au questionnaire qui 
leur était destiné.  
2.2.2.1.Variables 
Travaillant dans deux établissements vaudois, les interviewés de ce groupe ne sont pas 
nécessairement les enseignants du groupe classe interrogé, ni du même établissement. Nous 
avons écarté de l’échantillon les personnes enseignant seulement des disciplines où le lieu et 
les conditions d’apprentissage engendrent des formes différentes de situations de parole 
(Education physique, cuisine, ACT, etc…). Nous avons privilégié les enseignants de 
disciplines scolaires se faisant majoritairement en classe. Parmi ces disciplines, l’Histoire est 
représentée 14 fois, la Géographie 10 fois, le Français  6 fois, l’Allemand  2 fois, l’Anglais,  
l’Education à la citoyenneté et l’Economie-Droit, 1 fois chacune. Tous les enseignants 
interviennent dans au moins une classe de secondaire I, de la 7
e
 à la 9
e  
VSO, VSG, VSB. 
Parmi les enseignants ayant répondu au questionnaire, 10 sont des femmes et 11 des hommes. 
De même que pour l’échantillon d’élèves, nous avons pris la décision de ne pas considérer 
cette variable comme déterminante pour notre recherche. 
2.2.2.2. Conditions de passation des questionnaires et biais 
Contrairement au groupe élèves, les questionnaires ont été distribués de manière individuelle, 
sur une période de deux semaines, dans les salles des maîtres de deux établissements 
secondaires. Pour chaque questionnaire distribué, le but de notre recherche était présenté de la 
même manière que nous l’avons fait auprès des élèves. Le temps alloué n’était en revanche 
pas fixé, les enseignants pouvant remettre leur questionnaire dans nos casiers ou en mains 
propres avant la fin de notre période de stage.  
Certains enseignants, ayant « passé » les questionnaires sous nos yeux, ont relevé la difficulté 
de s’exprimer de manière générale sur l’ensemble de leurs élèves, en précisant que chacun 
était différent vis-à-vis de la participation orale en classe. Nous avons alors précisé qu’il 




2.3. Le questionnaire : forme et contenus2 
 
2.3.1. Forme du questionnaire 
Parce que notre échantillon est composé de deux types d’acteurs, élèves et enseignants, nous 
avons créé deux questionnaires séparément. Bien que de structure et de contenu similaires, les 
questionnaires séparés permettent aux destinataires de se positionner dans leur rôle qui est 
leur est propre
3
. En outre, alors que le vouvoiement est utilisé pour le questionnaire des 
enseignants, nous avons privilégié le tutoiement pour les élèves.  
Le questionnaire soumis aux élèves et aux enseignants est composé respectivement de 
quatorze et douze questions.  Le questionnaire-élèves a deux questions de plus que celui 
destiné aux enseignants car les élèves doivent se positionner de manière plus personnelle dans 
leur situation de prise de parole.  
Nous avons structuré les questions sur un mode fermé ou semi-ouvert : les premières 
questions sont fermées, donnant un cadre à notre sujet. Les questions semi-ouvertes ou 
ouvertes se trouvent préférentiellement en fin de questionnaire, laissant plus de libre 
expression aux interviewés. 
Les six premières questions du questionnaire-enseignants et les sept premières du 
questionnaire-élèves sont consacrées à la prise de parole des élèves en classe,  dans le but 
d’analyser l’estimation de la fréquence de l’oralité en classe et de ses formes, ainsi que du 
temps de paroles enseignants/élèves et élèves/élèves dans les différentes situations de prises 
de parole. 
Les questions suivantes  sont consacrées plus particulièrement à une estimation de  l’inconfort 
et de la peur pouvant être ressenties dans les différentes situations de parole et à leurs 
explications.  
Les deux dernières questions proposent plus particulièrement une réflexion sur les différentes 
actions possibles pour diminuer les effets potentiels de la peur des élèves en classe.  
 
                                                             
2 Les questionnaires destinés aux enseignants et aux élèves se trouvent en annexe 1 et 2 







Afin de concrétiser notre question de recherche et de donner un cadre pertinent aux 
questionnaires, il nous fallait matérialiser les deux concepts-clés que sont « prise de parole des 
élèves en classe » et « peur ».   
2.3.2.1.Typologie des interactions orales en classe 
Comme expliqué dans le cadre théorique, la prise de parole des élèves en classe peut revêtir 
différentes formes et poursuivre différents buts. D’autres études4 ont répertorié certaines 
formes d’interaction en classe.  Il était également nécessaire d’élaborer une définition et un 
contour de ce sujet, dans lesquels les interviewés pourraient se retrouver. Pour ce faire, nous 
avons, préalablement à l’élaboration du questionnaire, construit une typologie des différentes 
prises de parole. Celle-ci s’est élaborée sur le support qu’a constitué l’observation menée sur 
plusieurs périodes
5
 de classe durant nos stages réalisés pendant la première année. Si une 
dizaine de périodes d’observation auprès de 5 enseignants ne peuvent garantir l’exhaustivité 
d’une règle, elle constitue néanmoins le point d’ancrage  de notre recherche et a permis de 
déterminer la grille suivante, utilisé tout au long des questionnaires-élèves et enseignants :  
A. L’enseignant désigne un élève pour répondre à une question qu’il a posée.  
B. L’élève lève la main pour répondre à une question posée à toute la classe. 
C. Travail de groupe qui nécessite un échange de paroles.     
D. Un exposé de groupe avec rapporteur.     
E. Un exposé individuel.        
F. Une conversation collective où l’élève est amené à exprimer son opinion. 
Notre étude portant sur un outil pédagogique, nous avons limité les situations de prises de 
parole en lien avec les activités d’apprentissage scolaire au sein de la classe et, par 
conséquent, éliminé les prises de parole ne concernant pas l’ensemble du groupe et/ou n’étant 
pas en lien avec l’activité d’apprentissage menée en classe (entretien individuel enseignant-
élève hors de la classe, bavardages). 
 
                                                             
4 BRESSOUX (2002), ALTET (1994), KOZANITIS A.,  CHOUINARD R. (2009) 
5 Dix périodes d’observation en classe en suivant les préceptes de CALPINI J.C. (2010), Devenir observateur, HEP, 
Lausanne.   
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2.3.2.2. Terminologie : distinction entre inconfort et peur 
La peur constitue le deuxième concept-clé de notre étude. La présence du concept peur est 
hypothétique dans notre question initiale de recherche dans la mesure où nous ne pouvons pas 
justifier, au préalable, si la peur est considérée par les élèves et les enseignants comme une 
émotion ressentie dans la prise de parole. C’est pourquoi, nous avons pris l’option, dans un 
souci de neutralité et par prudence, de distinguer l’émotion de peur d’un degré d’inconfort 
ressenti dans une ou plusieurs situation(s) de parole.  
2.4. Dépouillement et procédures d’analyse 
 
2.4.1. Dépouillement 
Nous avons collecté toutes les données quantitatives provenant des questionnaires-élèves 
séparément de celles provenant questionnaires-enseignants, sur un support Excel et sous 
forme de tableaux présentés en annexe 3.  
Un questionnaire élève a été supprimé de notre corpus, celui-ci étant inutilisable pour des 
raisons de non-respect du sujet analysé. 
Les données qualitatives ont, quant à elles, été retranscrites sur un support Word et sont 
également présentées en annexe. 
2.4.2. Procédures d’analyse  
Privilégiant l’aspect croisé des regards enseignants et élèves sur la prise de parole des élèves 
en classe, nous avons regroupé les résultats des questionnaires-enseignants et ceux des élèves 
par question sous forme de graphiques que nous présentons dans le chapitre 3.  
L’échantillon utilisé dans cette étude étant de petite taille (21 élèves, 21 enseignants), ceci dû 
aux contraintes institutionnelles
6
 et temporelles, il nous semble important de préciser ici que 
nos résultats présentés en chapitre 3 ne peuvent avoir de valeur statistique exhaustive, mais 
qu’ils constituent davantage des supports et pistes de réflexions pour orienter nos points de 
discussion en chapitre 4.  
                                                             




Ce chapitre présente l’essentiel des résultats obtenus des dépouillements des questionnaires 
passés auprès des élèves et des enseignants de notre échantillon. Par souci de pertinence, nous 
avons privilégié  une approche comparée des perceptions que se font les enseignants et les 
élèves. Pour ce faire,  nous avons opté pour une présentation des résultats en suivant les 
thèmes abordés dans chacun des questionnaires : pour les questions communes, nous avons 
systématiquement croisé les résultats des deux types de population interrogée. 
Les résultats quantitatifs sont présentés sous forme graphique, puis additionnés aux résultats 
qualitatifs, et analysés. Certains points font l’objet d’une analyse plus fine dans le chapitre 4. 
3.1. La prise de parole en classe 
3.1.1.  Situations de parole en classe 
Le graphique 1 présente la fréquence moyenne des situations de parole en classe, estimée 
selon les enseignants (en rouge) et les élèves (en bleu) interviewés. 
Graphique 1 
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● Les fréquences moyennes des élèves et des enseignants sont dans l’ensemble extrêmement 
bien corrélées. Il y a peu de disparités d’estimation entre le groupe élèves et le groupe 
enseignants. 
● Pour les deux groupes, ce sont les situations de parole A et B qui sont les plus fréquentes en 
classe. Dans la situation A, c’est l’enseignant qui désigne un élève pour répondre à une 
question, dans la B, ce sont les élèves qui, spontanément, lèvent la main pour répondre à une 
question posée par l’enseignant à l’ensemble du groupe classe. Les autres situations de parole, 
impliquant peu ou pas l’enseignant, sont plus rares de moitié. Il s’agit des situations de prise 
de paroles où les élèves sont actifs, en groupe ou individuellement, et dans lesquelles 
l’enseignant n’est pas impliqué directement dans l’interaction 
● La grande homogénéité des réponses chez les deux groupes interviewés laissent supposer 
que les situations de parole en classe impliquant l’enseignant dans l’échange sont les modèles 
privilégiés d’interaction verbale dans le cadre de l’apprentissage en classe. Les résultats que 
nous obtenons sur ce point corrèlent ce qui a, par ailleurs,  été reconnus par plusieurs auteurs 
traitant de l’analyse interactionnelle en classe1. 





E = Enseignant 
e = élèves 
Ces situations A et B reflètent la prédominance d’un enseignement frontal, défini par une des 
interactions enseignant-élèves. Comme tout modèle d’enseignement, avantages et 
inconvénients découlent de ce mode d’échange : il se veut rassurant, d’une part, pour l’adulte 
qui reste gardien du temps et de l’orientation de sa leçon, mais aussi pour l’élève qui, dans le 
cadre ritualisé de l’échange, sait ce qu’on attend de lui. Ce modèle d’interactions, dirigé et 
contrôlé par l’enseignant, ne laisse cependant pas ou peu la parole à l’élève qui, s’il ne 
                                                             
1 FLORIN (2002), p.23. FASEL-LAUZONl (2009), p76-77. ALTET (1994), p.126.  BRESSOUX, p.87-89.  




reconnaît pas ce mode artificiel de communication scolaire, ne peut que difficilement 
progresser dans son apprentissage à l’aide de l’oral. 
3.1.2. Temps de parole des différents acteurs 
Les graphiques 2 et 3 présentent une estimation du temps de parole des élèves (graphique 2) 
et de l’enseignant (graphique 3) sur une période de 45 minutes. Dans les deux graphiques, les 
estimations du groupe-enseignants sont présentées en rouge et celle du groupe-élèves, en bleu. 
Graphique 2     Graphique 3 
 
● Le temps de parole des élèves (graphique 2) : Alors que le groupe-élèves interviewé 
considère son temps de parole oscillant dans une fourchette de 10 à 30 minutes, le groupe-
enseignants place le temps de parole des élèves dans un laps de temps inférieur à 20 minutes.  
● Le temps de parole des enseignants (graphique 3) : Les élèves estiment majoritairement le 
temps de parole de l’enseignant sur la fourchette 20-30 minutes. Les enseignants sont plus 
partagés : si plus de la moitié s’accordent avec les estimations du groupe-élèves, un tiers 
estime son temps de parole inférieur à 20 minutes.  
● Globalement, les élèves estiment que le temps, en classe, dévolu à la parole est plus long 


































































Le graphique 4 indique que le temps de parole accordé aux enseignants comme aux élèves sur 
une période est jugé globalement comme suffisant. Notons néanmoins qu’un tiers des élèves 
jugent le temps de parole des enseignants trop long et qu’un tiers des enseignants perçoit le 
temps de parole élèves insuffisant. Cela signifie-t-il, pour ces interviewés, que le temps de 
parole des enseignants devrait être diminué au profit d’un temps plus long pour les élèves  ou 
pour un temps de travail silencieux ?  
Si l’on se réfère aux réponses données par les enseignants et les élèves quant à la participation 
orale des élèves en classe
2
 , plusieurs répondants ont rattaché la participation orale du groupe 
classe au temps de parole dévolue à la classe : le temps consacré à la parole est jugé, semble-t-
il, suffisant, dans son rapport d’équilibre avec les autres formes d’apprentissage que sont le 
travail individuel et silencieux mais aussi, plus globalement dans la gestion du temps sur une 
période courte. Les paroles suivantes en témoignent
3
 : «  25 minutes de temps de parole, 
entrecoupé de travail individuel me semble correct » (enseignant 4), « les prises de paroles 
sont bien réparties. Elles alternent avec le travail individuel et silencieux » (enseignant 14), 
« une période de 45 min d’histoire par semaine : difficile de laisser suffisamment de place à 
l’expression orale ! » (enseignant 6). 
Ainsi, si le temps de parole des élèves et des enseignants est estimé différemment par les deux 
groupes interviewés et à l’intérieur même de ces groupes, il est un sentiment commun que les 
interactions orales sont suffisantes et il n’y a donc globalement pas de remise en cause du 
temps alloué à parole en classe. 
 
                                                             
2 Annexe 4, tableau 2 
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3.1.3.  Distribution de la parole par l’enseignant 
Les graphiques 5 et 6 décrivent la perception que les élèves (graphique 5) et les enseignants 
(graphique 6) ont de la distribution de la parole par l’enseignant aux élèves, dans les situations 
où il est acteur de l’interaction (Situations de parole A et B).  
Graphique 5     Graphique 6 
 
● Les deux groupes interviewés ont des points de vue très parallèles sur ce sujet : la moitié 
des enseignants et des élèves estime que l’enseignant est généralement équitable dans le fait 
de donner la parole entre les élèves. L’autre moitié juge au contraire que l’enseignant ne 
distribue pas la parole de manière équitable. 
● Il a été démontré, par des observations filmées notamment4,  que la perception que 
l’enseignant a de sa « neutralité » dans l’acte de donner la parole est souvent éloignée de la 
réalité des faits: inconsciemment, l’enseignant va désigner ou donner la parole à l’élève qui 
montre une disponibilité (dans le regard, par exemple). Il peut aussi privilégier l’élève dont il 
sait qu’il a la réponse ou qui se trouve près de lui dans la classe.  
● Les explications proposées par les élèves5 qui estiment la distribution de la parole 
inéquitable corroborent le point soulevé ci-dessus : « des élèves ne sont jamais interrogés » 
(élève 5), « L’enseignant donne la parole, parfois, trois fois de suite au même élève » (élève 
6), « Interroge moins les élèves installés au fond de la classe » (élève 7), « N’interroge pas 
assez souvent ceux qui parlent le moins » (élève 11), « Interroge souvent les mêmes personnes 
                                                             
4 FASEL V. (2011) 
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et jamais les autres » (élève 12), «Les enseignants choisissent toujours les mêmes personnes » 
(élève 13).  
Les élèves qui estiment la parole équitable s’attardent davantage sur l’effort que l’enseignant 
fait pour donner la parole aux élèves, mais ne rentrent pas véritablement en matière sur 
l’équité6 : « Il donne le cours et en plus pose des questions » (élève 2), « l’enseignant 
distribue souvent la parole » (élève 19), « les enseignants essayent de donner suffisamment la 
parole aux élèves » (élève 21). Seuls deux élèves soulignent un effort d’équité : le premier 
note que l’enseignant fait participer les élèves qui ne se font habituellement pas remarquer à 
l’oral : « L’enseignant fait parler des élèves que l’on entend pas souvent » (élève 3). Le 
deuxième élève relève qu’il y a au contraire des régulations qui se font auprès des élèves les 
plus participatifs : « l’enseignant est assez équitable car il essaye de ne pas faire trop 
répondre un élève » (élève 20). 
Quant aux enseignants interrogés sur ce sujet d’équité de distribution de la parole, beaucoup 
mettent en avant la difficulté de donner la parole à tous, compte-tenu du temps limité à 
disposition
7
 :   « difficile pour l’enseignant de donner équitablement la parole : contraintes de 
temps, « chouchous » dont on est sûr qu’ils donnent la bonne réponse, etc… » (enseignant 6), 
« il est impossible d’être équitable dans ce domaine puisqu’il n’existe pas assez de temps » 
(enseignant 13). Certains enseignants expliquent l’inégalité de participation orale par le  
comportement sollicitant ou non des élèves
8
 : « il a tendance à interroger trop souvent les 
mêmes élèves qui lèvent la main » (enseignant 1), « il est difficile de donner le même temps de 
parole à chaque élève : certains font tout pour parler le minimum. Le prof peut avoir 
tendance à moins les interroger » (enseignant 10), « on a tendance à désigner plus facilement 
certains élèves parce-qu’ils se montrent plus que d’autre » (enseignant 21). Les enseignants 
qui, au contraire, ont choisi de définir leur distribution comme équitable, parlent davantage 
d’essai9 que d’une réelle réussite. L’un d’entre eux (enseignant 14) estime en outre être assez 
équitable « dans les situations de parole où les élèves répondent à des questions précises ». Il 
pense peut-être aux tours de parole très réglementés que l’on fait durant la correction 
d’exercices : mais le jeu des questions fermées- réponses fermées peut-il être considéré 
comme un  véritable acte de parole ? 
 
                                                             
6 Annexe 4, tableau 1.  
7 Annexe 4, tableau 1  
 8 Annexe 4, tableau 1 




3.1.4. Participation orale des élèves en classe 
Graphique 7     Graphique 8 
 
Le graphique 7 montre que, comme le temps de parole (graphique 4), la participation orale 
des élèves est globalement jugée suffisante, autant par les élèves que par les enseignants. En 
revanche, et plus particulièrement selon les enseignants, elle est jugée inégale entre les élèves 
du groupe-classe : il est reconnu par la majorité des enseignants et par la moitié des élèves que 
certains élèves participent oralement moins que d’autres (Graphique 8). 
Deux raisons principales sont évoquées pour expliquer cette inégalité de participation orale :  
Le caractère de l’élève : la participation inégale des élèves est souvent imputée, autant par les 
élèves que par les maîtres, au caractère timide ou extraverti de l’élève (référence annexe 4, 
tableau 3) : «  les élèves  timides n’osent pas tous s’exprimer devant tout le monde » (élève 3),  
« certains sont timides » (élève 7), «  il y a des élèves timides qui ne parlent pas assez » (élève 
12), « certains sont plus timides et n’aiment pas s’exprimer en public » (enseignant 1), 
« timides et bavards ! question de caractère, d’attitude et bien sûr de confiance en soi » 
(enseignant 12), « cela dépend des élèves, certains sont intravertis, d’autres sont extravertis 
et ont confiance en eux » (enseignant 15). 
La motivation de l’élève : Selon les enseignants seulement, la question de la motivation de 
l’élève explique l’inégalité de participation des élèves : « Certains élèves ont moins 
d’intérêt » (enseignant 6), « tous n’ont pas la même volonté, ou la même assurance dans leurs 
réponses » (enseignant 7), « certains élèves sont plus intéressés, plus participatifs que 
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« comatent », du fait d’une fatigue due à l’avancement de la journée ou à l’intérêt porté à la 
matière » (enseignant 19), « certains élèves parlent plus facilement que d’autres (plus timides, 
moins intéressés) » (enseignant 21). 
Arrêtons-nous sur cette participation des élèves jugée très majoritairement inégale et corrélons 
ce résultat avec celui de la distribution de la parole par l’enseignant (graphique 6). Alors que 
la moitié des enseignants pensent être équitables dans la distribution de la parole, ils estiment 
que la participation orale des élèves, bien que suffisante dans son ensemble, n’est pas égale. 
On peut alors supposer, dans ce décalage, qu’une partie des enseignants impute la 
participation orale, ou la non-participation aux élèves seulement. 
La participation orale d’un élève dépend-t-elle seulement de son caractère et de sa 
motivation ? Les cadres mis en place  par l’enseignant et sa posture ne peuvent-ils  pas être 
également des freins ou, au contraire, favoriser une participation plus active et plus 
égalitaire ?  
Graphique 9 
 
Si la participation orale du groupe est jugée suffisante, aussi bien par les élèves que par les 
enseignants, nous constatons, à l’appui de ce graphique 9 qui décrit l’estimation personnelle  
des élèves dans  leur participation pour chaque situation de parole, que la participation est 



























Estimation personnelle (élèves) de son degré de participation orale 









semblerait que les élèves estiment participer plus volontiers dans un type plutôt qu’un autre, et 
que ce type varie selon les élèves.  
 
3.2. La peur dans la prise de parole des élèves 
3.2.1. Inconfort dans la participation orale des élèves 
Graphique 10  
 
Le graphique 10 indique le degré moyen d’inconfort accordé par les élèves (en bleu) et les 
enseignants (en rouge), dans chaque situation de parole proposée.  
● Bien que l’estimation du degré d’inconfort moyen soit  généralement plus faible pour les 
élèves, elle suit la courbe d’inconfort résultant des réponses des enseignants pour chaque 
situation de parole : c’est l’exposé individuel qui représente le plus grand degré d’inconfort, 
suivi de l’exposé de groupe avec rapporteur puis de la situation où l’enseignant désigne un 
élève pour parler, et enfin la conversation collective. La situation de travail de groupe sans 
exposé et celle où les élèves lèvent la main de leur propre chef  sont, quant à elles, sources de 
moins d’inconfort. 
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● Si le degré d’inconfort est jugé relativement faible dans toutes les situations de prise de 
parole, dépassant rarement les 4, il est néanmoins présent et non négligeable. En effet, de 
même que l’échelle d’auto-évaluation de la douleur mise au point par Huskisson en 1974 (0= 
absence de douleur, 10= douleur insupportable)
10
 et dont nous nous sommes inspirés pour 
mesurer l’intensité de l’inconfort et de la peur dans les différentes situations de parole, nous 
estimons que cet indice est à prendre en considération, de même que le médecin considèrerait 
une intensité de douleur 4 comme non négligeable. 
Graphique 11 
 
En prenant le graphique 11 qui indique le degré d’inconfort estimé par chaque élève pour 
chaque situation de parole, on constate que :  
Le degré d’inconfort moyen observé auparavant se retrouve chez tous les élèves, sauf pour 
quatre élèves (élève 6, 9, 17 et 19) qui expriment clairement qu’ils ne sont pas à l’aise dans 
toutes ou certaines situations de prise de parole. Les élèves 6 et 9, particulièrement, expriment 
un inconfort maximal pour toutes les situations de parole. Notons également que les situations 
A et E ressortent principalement comme degré d’inconfort élevé chez ces élèves.  
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3.2.2. La peur dans la prise de parole des élèves 
Graphique 12  
 
De même que pour le degré d’inconfort (graphique 10), il existe une bonne corrélation entre 
l’estimation faite par les enseignants et celle faite par les élèves au sujet du degré de peur 
estimé dans les différentes situations de prise de parole. Les exposés, individuels ou en 
groupe, engendrent les plus grandes intensités de peur, ainsi que la situation A  où 
l’enseignant désigne un élève pour répondre à une question qu’il a posée.  
Encore une fois également, nous remarquons que l’estimation des enseignants est 
systématiquement plus élevée dans toutes les situations où les élèves sont amenés à prendre la 
parole. En effet, le degré moyen de peur des élèves sur l’ensemble des situations de peur est 
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Estimation moyenne du degré de peur ressentie par les élèves dans 











De la même manière que pour le degré d’inconfort (graphique 11), nous avons demandé  
individuellement aux élèves de mettre un coefficient de peur éventuellement ressenti  pour 
chaque situation de parole en classe.  
Constat surprenant pour notre enquête : mis à part  cinq élèves
11
 qui indiquent un degré de 
peur élevé dans une ou deux situations de parole, l’ensemble des élèves n’expriment pas ou 
peu de peur à l’égard de leur participation orale.  
Plus troublant encore, les élèves qui avaient exprimé un degré d’inconfort assez haut dans la 
question précédente ne corrèlent pas cet inconfort à la peur, exceptés les élèves 13 et 17.  
Nous rebondissons alors sur plusieurs hypothèses qui feront l’objet d’un point central de 
développement dans notre chapitre de discussion. Nous écartons l’idée que le questionnaire a 
été rempli aléatoirement par les élèves et les enseignants. Dans ce cas, en effet, les réponses 
auraient été plus hétérogènes,  et les courbes moyenne enseignantes et élèves n’auraient pas 
eu la même corrélation. Au contraire, la majorité des élèves ont mis des coefficients de peur 
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très faibles ou nul pour chaque situation de parole proposée mais corrélée avec la courbe des 
enseignants provenant de différents établissements. Ceci traduit, nous semble-t-il,  une action 
réalisée de manière délibérée lors de la passation du questionnaire, ceci autant chez les élèves  
que chez les enseignants, pour représenter la peur dans les situations de parole. La très bonne 
corrélation des deux courbes, malgré un écart d’indice n’est pas, selon nous,  le fruit du 
hasard. 
3.2.3. Explications du degré de peur exprimé  
Graphique 14 
 
C’est le jugement que peut porter le groupe de pairs ou l’enseignant qui prédomine dans les 
réponses des élèves et des enseignants. Les explications données par les interviewés des deux 
groupes, présentées dans les tableaux 5, 6 et 7 en annexe 4, apportent des éléments 
complémentaires. Nous avons pris en compte aussi bien les explications données ayant 
exprimé de la peur que celles ne l’exprimant pas (notons ici que les élèves ont généralement 
donné des explications sur leur non-peur tandis que les enseignants se sont concentrés sur les 
explications des peurs potentielles). 
A l’aide de ces réponses, nous avons établi une typologie de mots et/ou expressions utilisés de 

















































Explication du degré de peur ressenti par les élèves en 







La typologie ci-dessous recense les thèmes récurrents utilisés par les deux populations 
étudiées pour expliquer les peurs ou non –peur à l’égard du jugement des autres élèves, de 
l’enseignant ou de soi-même12. 
La parole et le regard 
de l’autre 
Erreur Evaluation Confiance 



















Savoir /ne pas savoir 
Dire une bêtise 
Mal faire 
Mettre une note Confiance aux autres 





Croire en soi 
Être soi 
Estime de soi 
Mal-être 
Connaître les autres 
 
Le regard de l’autre porté par l’élève en prise de parole :  
La peur d’être moqué, de se sentir ridicule, d’être rabaissé, humilié aux yeux des élèves 
comme à ceux de l’enseignant fait partie des peurs pouvant être éprouvées lorsque, en 
position d’élève, on prend la parole en classe. Ceux qui expriment une non-peur disent ne pas 
trouver important le jugement des autres
13
 ou, du moins, ne le considèrent pas comme 
déterminant dans leur prise de parole.  
 
                                                             
12 Annexe 4, tableaux 5 à 8. 
13 Annexe 4, tableau 5 : élèves 10, 16, tableau 6 : élève 17 
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Le statut de l’erreur 
La peur de faire faux, de dire des erreurs en prenant la parole est aussi mise en avant. Les 
élèves qui n’ont pas peur expliquent au contraire que l’erreur est une condition de 
l’apprentissage14 : « on est là pour apprendre et tout le monde peut faire des erreurs » (élève 
5),  « Se tromper, c’est apprendre » (élève 9), « car l’erreur est humaine… » (Tableau 6 , 
élève 3) , élève 6 : « car c’est en faisant des erreurs que l’on apprend ».  L’erreur est donc 
normalisée, faisant partie intégrante de l’apprentissage, selon ces élèves qui n’expriment pas 
de peur. 
Evaluation et jugement :  
Certains élèves et enseignants expriment une peur d’être jugé sur leur prestation orale par le 
biais d’une note. Les élèves qui n’expriment pas de peur considèrent, certes, le facteur 
évaluatif par la note mais le distinguent du jugement affectif
15
 : « L’enseignant ne fait que 
m’indiquer si ma réponse est juste ou fausse » (élève2), « L’enseignant ne doit pas me juger, 
sauf pour les notes » (élève 20). 
Confiance :  
Les élèves qui estiment ne pas avoir peur parlent souvent de confiance accordée au groupe-
classe et à l’enseignant16 : « Je connais bien mes camarades » (tableau 5, élève 1), « La classe 
rigole mais ne critique pas » (élève 11). Le degré de peur en prise de parole « dépend si l’on a 
confiance ou pas » (tableau 6, élève 12).  
Elle semblerait également en lien avec la confiance et l’estime que les élèves s’accordent 
personnellement
17
 : Je n’ai pas peur parce-que « j’assume ce que je fais et ce que je dis »  
(élève 3),  « j’ai confiance en moi, je m’aime » (élève 9), « je crois en moi mais pas en le 
regard des autres » (élève 17), « je m’aime » (élève 18), « je suis moi » (élève 20). 
Conclusion  
De l’ensemble des résultats obtenus par le biais des questionnaires élèves et enseignants,  
découlent plusieurs questions et piste de réflexions :  
                                                             
14 Annexe 4, tableau 5 et 6. 
15 Annexe 4, tableau 6. 
16 Annexe 4, tableaux 5 et 6. 
17 Annexe 4, tableau 7. 
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- le degré de peur exprimé par les élèves est plus faible que celui exprimé par les 
enseignants : y-a-t-il des explications à cette différence d’estimation ? 
- Le degré d’inconfort et le degré de peur exprimés par les élèves ne sont pas 
corrélés. Comment expliquer ce fait ? 












De l’ensemble des résultats de notre étude, il ressort deux éléments principaux. Chez 
les élèves, la peur est moins souvent citée comme sous-tendant l’inconfort. Les enseignants, 
par contre, accordent, concernant les élèves, une place plus importante à la peur en tant que 
participant à cet inconfort. 
Pourquoi ce décalage entre ce qui est exprimé par les élèves et ce qui est exprimé par les 
enseignants ? Nous proposons ici plusieurs pistes de réflexions, concernant, d’une part, les 
élèves, d’autre part, les enseignants. 
Chez les élèves, le fait de ne pas faire de lien entre inconfort et peur peut faire appel à 
plusieurs hypothèses d’explications : 
- La peur n’est pas ressentie car non présente ou non reconnue ; 
- La peur est présente et perçue mais non exprimée. Dans ce cas, plusieurs hypothèses 
peuvent être avancées : la non expression des émotions peut être rattachée à 
l’évolution de l’intelligence émotionnelle (stade de l’adolescence) ; la peur est 
ressentie mais non verbalisée car non comprise ; la peur est considérée comme une 
émotion honteuse ; l’élève, dans son référentiel de la peur, ne peut considérer la 
situation vécue en classe comme pouvant engendrer de la peur; la peur n’est pas 
exprimée car normalisée dans ce cadre de prise de parole en classe. 
Les enseignants ont attribué aux élèves un degré de peur supérieur à celui exprimé par les 
élèves. Pourquoi ? Pour conduire cette partie de notre réflexion, nous nous appuyons plus 
particulièrement sur l’article de Philippe Perrenoud1. 
 
Les réponses aux questionnaires permettent de mettre aussi en évidence l’expression de la 
reconnaissance de la peur et, dans ce cas, les facteurs exprimés comme engendrant cette peur.  
A partir de ces réponses, nous avons fait une typologie des causes de la peur, laquelle montre 
que la peur peut être due, selon nos critères de classement, à différents facteurs tels que la 
peur de l’erreur, l’absence ou l’insuffisance de confiance, la peur de jugement. D’autres 
sources de peur seront aussi évoquées.  
 
Des pistes de solutions sont exposées selon deux axes : propositions des élèves, propositions 
des enseignants.  
                                                        




4.1. Lien inconfort-peur 
 
Plusieurs pistes de réflexion peuvent être proposées concernant le décalage constaté entre ce 
qui est exprimé par les élèves et ce qui est exprimé par les enseignants. 
 
4.1.1. Pour les élèves 
Certains élèves ne font pas de liens entre inconfort et peur. A ce propos nous proposons 
quelques hypothèses d’explications. 
 
4.1.1.1. Peur non perçue 
Lorsque la peur n’est pas ressentie, cela peut être dû à ce que elle est soit non présente chez la 
personne concernée soit non reconnue par elle. 
 
Parce que non présente  
Dans le cas où elle est non présente, il nous semble que cela peut être principalement dû au 
fait que l’élève se sent en sécurité, et ce d’un triple point de vue : climat de confiance dans la 
classe, cadre sécurisant dans la situation de prise de parole, rapport au savoir. 
 
« Climat de classe », que faut-il entendre par là ? « Climat » signifie : « ensemble de 
circonstances dans lesquelles on vit ; ambiance ; atmosphère ». « Climat de classe » 
correspond à « Atmosphère morale ou ensemble de conditions de vie qui influence 
l’apprentissage dans une classe »2.  
Pour instaurer un climat de classe favorable aux apprentissages, l’enseignant peut s’appuyer 
sur des valeurs qui sont essentielles et auxquelles il adhère. Par son rôle, l’enseignant fournit 
des indices quant aux valeurs qui ont de l’importance pour lui. En effet « Il ne suffit pas 
d’enseigner des valeurs. Il faut les vivre et les partager» 3. Trois facteurs essentiels en 
interaction influencent le climat de classe : l’enseignant, les élèves, le savoir. L’enseignant 
joue un rôle majeur. Il a la responsabilité de mettre en place les éléments nécessaires à 
l’instauration d’un climat de classe propice à l’apprentissage4. Pour ce faire, deux éléments 
majeurs sont à prendre en compte : choix des situations de travail et discipline. « Il faut 
                                                        
2 ROSEE M., VOYNAUD M. (2002), p.190.  
3 « l’importance des valeurs en classe » sur 
http://www.occe93.net/ressources/documents/1/6E64S3e3fFAEd3J6ql05UIB9.pdf 
4 ROSEE M. , VOYNAUD M. (2002), p.190. 
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choisir des situations de travail en fonction de leur impact sur le climat de classe
5
 ». Cela 
varie en fonction des matières et même en fonction des séquences, mais toujours en prévoyant 
des activités « denses, rapides et sans temps mort
6
 ». La discipline est un autre facteur 
important puisque « Sans discipline dans la classe, il n’y a pas d’apprentissage possible7 ». 
Parmi les valeurs sur lesquelles peut s’appuyer l’enseignant, dont l’entraide, l’engagement, la 
solidarité, l’ouverture au autres, figure aussi la confiance. En effet, un climat de classe 
favorable aux apprentissages implique un climat de confiance. Mais l’enseignant n’est pas le 
seul responsable de ce climat. Les élèves ont aussi un rôle important à jouer dans la 
construction et le maintien de ce climat.  
 
Un climat de classe « sain » est propice, voire nécessaire, à un apprentissage réussi. Un tel 
climat n’offre pas un terrain favorable à la germination de la peur puisque, dans ce cas, règne 
une ambiance sécuritaire. Cela peut être une explication au fait que la peur n’est pas présente 
chez certains élèves. 
 
La présence d’un climat sécurisant en classe lors de la prise de parole est liée au climat 
général de la classe. Cependant, il convient, nous semble-t-il, de mettre en évidence certains 
points qui s’y rapportent plus précisément. Tous ces points concernent la précision et la clarté 
des règles à observer dans le cadre de la prise de parole, à savoir : la demande de prise de 
parole, le maniement de la langue, le statut de l’erreur et celui de l’évaluation, l’écoute, la 
prise en compte de la parole de l’élève par les pairs et l’enseignant.  
De plus, dans une classe où les occasions de prises de parole sont récurrentes, s’instaure une 
certaine habitude qui peut contribuer à mettre à l’aise les élèves.  
 
Les élèves peuvent se sentir en sécurité car conscients qu’ils détiennent déjà un savoir, soit 
des connaissances qu’ils peuvent exprimer lors de leur prise de parole, des savoir-faire 
(compétences) qui leur permettent d’entrer en action par la parole, des savoir-être. Il s’agit ici 
de « rapport de savoir ». Quant au « rapport au savoir »
 8
, il peut se définir comme un 
« processus par lequel un sujet, à partir de savoirs acquis, produit de nouveaux savoirs 
singuliers lui permettant de penser, de transformer et de sentir le monde naturel et social»
 9
. 
                                                        
5 REY B. (1999), p.85.  
6 REY B. (1999), p.85. 
7 ROSEE M. , VOYNAUD M. (2002), p.191.  
8 CHARLOT B. (1999) 
9 La notion de rapport au savoir, http://www.pedagopsy.eu/rapport_au_savoir.htm 
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On peut émettre l’hypothèse que les élèves qui n’ont pas peur lors d’une situation de prise de 
parole ont un rapport de savoir et un rapport au savoir « ouverts » dans lesquels ils se sentent 
à l’aise et sur lesquels ils peuvent s’appuyer afin de répondre aux exigences du travail d’élève, 
et ce dans les différentes situations de classe, donc lors de celle d’une prise de parole.  
 
Parce que non reconnue 
Il se peut que la situation de parole engendre, chez les élèves, la peur, mais que ceux-ci, bien 
qu’en ressentant ses effets, ne la perçoivent pas, donc ne la reconnaissent pas. Cela peut-il 
s’expliquer par le fait que l’adolescent est en phase de bouleversement physiologique, 
hormonal en particulier, et que le bouleversement engendré par la peur soit occulté par ce 
bouleversement naturel propre à l’adolescence ? 
 
4.1.1.2. Peur perçue mais non exprimée 
Adolescence et expression des émotions 
Nous pouvons envisager le cas où un élève, bien que ressentant et percevant sa peur, ne 
l’exprime pas. Il s’agit dans ce cas d’une difficulté à exprimer une émotion ou, pour le moins, 
cette émotion en particulier. Or, pour exprimer une émotion, il convient, tout d’abord, e 
l’identifier, puis de la comprendre. Pour identifier une émotion, trois voies existent : la 
reconnaissance de ses pensées (cognition) ; celle de ses tendances à l’action ; celle de ses 
bouleversements biologiques internes entraînant des sensations. Cela met en jeu les 
compétences émotionnelles de l’individu. Celles-ci optimisent le fonctionnement des êtres 




Dans le cas présenté ici, nous pouvons supputer que l’adolescent n’exprime pas « sa peur » du 
fait que, en phase de construction identitaire et d’intelligence émotionnelle, il n’est pas encore 





La peur, émotion honteuse ? 
Il se peut que la peur ne soit pas exprimée car perçue et vécue comme une émotion honteuse. 
Les normes sociétales créent un cadre à l’intérieur duquel il convient, pour paraître 
« socialement correct », de se maintenir. Ainsi, par exemple, est-il de mauvais aloi dans notre 
                                                        
10 MIKOLAJCZAK M. (2012). 
11 MIKOLAJCZAK M. (2012). 
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société occidentale d’exprimer sa tristesse par des pleurs (en particulier pour les hommes), de 
manifester sa joie en « sautant au plafond », ou  en « poussant des cris ». Ces normes varient 
en fonction des âges, des situations, des cultures. Quelles explications donner à cela ?  
Ici, intervient la notion de « sens commun ». Le sens commun, d’une part, dissocie 
spontanément la sphère du privé de celle du public et, de la même manière, sépare celle de 
l’individuel de celle du collectif, tout autant qu’il distingue le domaine de l’intime ou de 
l’intériorité de celui de l’extime et de l’extériorité. Se diffuse, corrélativement dans la 
conscience commune et dans les représentations collectives, une appréhension de l’intime 
comme lieu de construction per se (par soi-même), de production spontanée : de ce point de 
vue, émotions et sentiments renverraient au registre du subjectif et de l’absence de contrôle, 
en même temps qu’ils s’opposeraient aux registres de l’entendement et de la raison, 




La peur dans le référentiel de l’élève 
Une autre raison pouvant expliquer la non expression de la peur, alors qu’elle est ressentie et 
perçue, peut être aussi avancée. Ici la place de la peur dans le référentiel de l’élève peut 
entraîner deux cas de figure.  
Le premier consiste en ce que la peur, lors d’une situation de prise de parole en classe, s’est 
banalisée, voire normalisée, au même titre que la prise de parole en classe est devenue norme 
car réitérée et fréquente. En effet, la peur est une émotion et « les émotions seraient 
influencées par les normes, les règles et les caractéristiques sociales »
 13
. Ainsi, puisque la 
situation engendrant la peur, ainsi que la peur elle-même, sont devenues normes, il se peut 
que l’élève trouve inutile d’exprimer cette peur.  
Le second cas de figure consiste en ce que, dans le référentiel de l’élève, exprimer sa peur 
« ne se fait pas ». En effet, certaines émotions peuvent être, au travail, assimilées au pouvoir 
comme la colère, tandis que d’autres émotions peuvent être apparaître comme signe de 
faiblesse
14. Si l’élève assimile cette peur à un signe de faiblesse, il se peut qu’il ne veuille pas 




                                                        
12 FARRUGIA F., SCHURMANS M.-N. (2008), p. 12. 
13 Cours n°7 Psychologie des émotions http://coursp1bichat-larib.weebly.com/index.html  
14HAHUSSEAU S. (2006),  p.140-141.  
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4.1.2. Peur surestimée par les enseignants ? 
Les résultats aux questionnaires montrent que les enseignants ont attribué à l’élève en 
situation de parole un degré de peur supérieur à celui exprimé par les élèves. Comment 
expliquer cette divergence ? Nous proposons une piste de réflexion qui repose sur la 
projection par l’enseignant de ses propres peurs, et ce vers l’élève. Cet aspect est abordé selon 
deux axes : les dilemmes et la mémoire traumatique. 
 
Mais, tout d’abord, qu’est-ce que la projection ?  
Etymologiquement, il s’agit de « acte de jeter au dehors ». « Dans le sens proprement 
psychanalytique, c’est une opération par laquelle le sujet expulse de soi et localise dans 
l’autre, personne ou chose, des qualités, des sentiments, des désirs, voire des « objets », qu’il 
méconnaît ou refuse en lui. Il s’agit là d’une défense d’origine très archaïque et qu’on 





Dans le cadre de notre étude, peur et prise de parole en classe, l’enseignant peut-il opérer 
certaines projections sur les élèves, concernant la peur ? Or, pour pouvoir projeter sa ou ses 
peurs, encore faut-il qu’il en ait. Perrenoud a mis en évidence, chez les enseignants, nombre 
de peurs rattachées à une situation de communication, en classe, qui dysfonctionne. Citons-en 
quelques-unes : peur de perdre du temps, peur de perdre sa crédibilité, peur de dévoiler son 
ignorance etc. Donc, puisque peur il y a chez l’enseignant, il se peut qu’il les projette sur les 
élèves. 
Les dilemmes 
Il se peut que l’enseignant ait peur lorsqu’il est confronté, lors de communication en classe, à 
des dilemmes, onze selon Perrenoud
16
. Parmi ceux-ci, prenons les deux premiers dilemmes 
comme exemples. 
Premier dilemme : « Comment contrôler la prise de parole sans stériliser les échanges, tuer 
la spontanéité, le plaisir ? ». En effet, l’enseignant, gestionnaire de la prise de parole et de 
son bon déroulement, peut-il laisser place à l’improvisation, à l’initiative des élèves ?  
Deuxième dilemme : « Comment ménager une certaine équité sans blesser les uns et faire 
violence aux autres, sans interférer avec les règles du jeu social ? ». Dans une classe, la 
parole est une occasion d’apprentissage mais, de fait, cela se heurte à plusieurs obstacles :  
                                                        
15 CESBRON V. (2004) 
16 PERRENOUD Ph. (1994) 
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- les élèves qui prennent le plus souvent la parole sont en général ceux qui sont le plus à 
l’aise ; l’enseignant risque de les décourager s’il les réduit au silence pour laisser la 
parole à d’autres ; 
- certains élèves n’osent pas prendre la parole par manque de confiance en eux ; or, pour 
eux, la prise de parole serait bénéfique. 
La présence de ces dilemmes, que l’enseignant en ait conscience ou non, est susceptible de 
faire naître et/ou d’entretenir, chez lui, une ou des peurs. Il se peut alors que l’enseignant  
projette cette (ces) peur(s) sur les élèves. 
 
Mémoire traumatique 
Nous pouvons envisager aussi la possibilité de présence d’une mémoire traumatique de peur 
chez l’enseignant, lors d’une situation de prise de parole par l’élève. En effet, la mémoire 
d’une situation vécue comme un traumatisme peut être réactivée, stimulée, voire potentialisée, 
par la présence, non plus de cette situation dans sa globalité, mais simplement d’un ou de 
plusieurs de ses éléments
17
.  
Si l’enseignant a, lorsqu’il était  élève, connu une situation de prise de parole vécue comme 
un traumatisme ayant entraîné, chez lui, la peur, il se peut que cette peur soit, chez lui, 
réactivée dans certaines occasions, et ce dans le cadre classe.  
Le rôle de la peur chez l’enseignant et la projection de cette peur qui peut être faite par 
l’enseignant sur les élèves, est susceptible d’être retenue comme expliquant le fait que les 
enseignants ont corrélé plus fortement inconfort et peur pour les élèves en situation de parole 
que ne l’ont fait les élèves.  
 
 
4.2. Quand la peur est reconnue  
4.2.1. Sources de peur 
Les réponses aux questionnaires nous ont permis d’élaborer une typologie des sources de 
peurs mises en avant par les deux populations (enseignants et élèves) ayant répondu au 
questionnaire. De cette typologie, il ressort que, en situation de prise de parole, les peurs sont 
en lien avec : le regard de l’autre, statut de l’erreur, l’évaluation.  
 
 
                                                        
17 GARCIA R. (2012). 
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4.2.1.1. Le regard de l’autre  (La confiance) 
L’élève de secondaire I, adolescent en période de construction identitaire, lâche le temps de 
l’enfance pour aller vers l’âge adulte. Période de deuil donc, de bouleversement 
physiologique et psychologique. « L’adolescence est ainsi le passage du discours infantile 
référé au Père aux discours sociaux articulés par l’autre social. Le remaniement qu’impose 
ce passage entre deux formes de la référence … nécessite un remaniement de l’organisation 
psychique et du rapport du sujet au monde »
 18
. La construction identitaire se fait, entre autres, 
via le regard de l’autre. Le regard de l’autre contribue au sentiment d’appartenance (à une 
nation, un groupe etc.), l’un des besoins selon Maslow19. A ce titre, il est donc important pour 
l’élève de se sentir appartenir au groupe classe. C’est ici qu’intervient le regard de l’autre. La 
peur du regard des autres est l’un des obstacles psychologiques à la prise de parole, les autres 
types d’obstacles étant : culturel, volitif, phonétique, linguistique20.  
C’est en fonction de l’interprétation que l’on fait du regard de l’autre que l’on se construit une 
estime de soi, donc une image de soi. Les réponses des élèves au questionnaire montrent que 
ceux-ci craignent surtout que l’on se moque d’eux, de paraître ridicules, d’être catégorisés, 
étiquetés, critiqués, voire rabaissés et humiliés.  
Qu’entendre par « estime de soi »? « L'estime de soi est l'évaluation globale de la valeur de 
soi en tant que personne, c'est-à-dire le degré de satisfaction de soi-même. Elle est un des 
fondements de l'image de soi »
 21
.  
Selon la théorie des comparaisons sociales, l’estime de soi est le résultat d’une comparaison 
effectuée par le sujet entre la perception qu’il a de certaines de ses qualités, et sa perception 
des qualités équivalentes chez des sujets qui lui servent d’étalon.  
Selon les théories dites de l’équilibre, l’estime de soi est le résultat d’un processus de 
comparaison entre les besoins du sujet et la satisfaction de ceux-ci.  
En psychanalyse, l’estime de soi dépend de la comparaison entre le Moi actuel et l’idéal du 
Moi.  
Nous pouvons donc modifier le niveau d’estime de soi, soit en en changeant nos idéaux ou 
nos modèles, soit en parvenant à atteindre nos idéaux ou à égaler nos modèles, soit en 




                                                        
18 LESOURD S. (2007), p-7-8.  
19 http://www.psychologuedutravail.com/tag/pyramide-des-besoins-de-maslow/ 
20 CARRE CH. (2002)    
21 http://www.ac-nancy-metz.fr/casnav/edcit/edcit_estime_de_soi.htm  
22 http://www.dicopsy.com/dictionnaire.php/_/psychologie-generale/estime-de-soi  
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Les réponses à nos questionnaires montrent que certains élèves ont cette estime de soi qui leur 
permet d’avoir la confiance en soi : « J’ai confiance en moi, je m’aime », « Je crois en moi 
mais pas en le regard des autres », « Je m’aime », « Car je suis moi », « J’assume ce que je 
fais et ce que je dis »
23
.  
A priori, nous serions tentés de mettre en relation estime de soi et présence/degré de peur. Or, 
parmi les résultats obtenus à nos questionnaires, certains ne vont pas, entièrement, dans le 
sens de cette hypothèse.  
Examinons quelques cas : 
- L’élève 9, qui exprime avoir confiance en lui, dit ressentir non seulement un degré 
d’inconfort 10/10 dans les situations de prise de parole B, D,E et F, mais aussi un degré de 
peur maximum dans la situation D (exposé de groupe). Pas de peur exprimée dans les autres 
situations ; 
- Elève 17 : degré de peur 9/10 pour exposé individuel et 5/10 pour conversation collective ; 
- Elève 18 : degré de peur 4/10 pour exposé de groupe et 5/10 pour exposé individuel ; 
- Elève 20 : degré de peur 3/10 pour exposé de groupe et exposé individuel ; 
Notons que les élèves disant ne pas ressentir de peur dans les situations de prise de parole 
retenues dans les questionnaires (élèves 1, 2, 4, 6) n’ont pas fait de commentaire mettant en 
lien « estime de soi/confiance en soi » et « peur ». Il n’est donc pas possible d’établir, les 
concernant, un lien « degré de peur/estime de soi » pour ces élèves. 
Il reste que « regard de l’autre/estime de soi/confiance en soi » revêtent globalement une 
grande importance dans l’acte de prise de parole et que ce regard concerne tout un chacun 
puisque l’être humain est un être social.  
 
 
4.2.1.2. Le statut de l’erreur 
Concernant l’erreur, certains élèves l’assimilent  à « faire faux » 24, « se tromper » ; d’autres 
mettent en avant la raison qui peut être à l’origine de l’erreur, par exemple « mauvais 
raisonnement », « pas savoir ». Dans un cas comme dans l’autre, il s’agit de l’expression de 
la représentation que l’élève a de l’erreur. 




                                                        
23 Annexe 4, tableau 7, Elèves 9, 17, 18, 20, 3. 
24Annexe 4, Tableau 6,  élève 13. 
25 .ASTOLFI  J.-P. (1997) 
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- erreurs relevant de la compréhension des consignes ; 
- erreurs résultant de mauvais décodage des attentes (réponse non adaptée à la situation 
et non logique) ; 
- erreurs relevant d’habitudes scolaires ; 
- erreurs relevant des représentations des élèves (sens des mots différents dans la langue 
courante et dans certaines disciplines) ; 
- erreurs ayant leur origine dans d’autres disciplines (difficultés de transfert des acquis 
d’une discipline à l’autre) ; 
- etc.  
Il se peut que l’élève crée sa peur en pensant que l’erreur vient de lui, erreur qu’il assimile 
généralement à « faute ». Or, il est des cas où l’erreur ne lui est pas imputable, puisque 
pouvant relever de l’enseignant (exemple, les consignes) et mêmes de l’institution (exemple, 
les attentes).  
Par contre, lorsque l’origine de l’erreur se trouve chez l’élève, c’est, à notre avis, la 
représentation que l’élève a de l’erreur qui fait que l’élève est à l’aise avec « son » erreur ou 
pas. Ici intervient le concept « erreur ». Celui qui a peur de l’erreur en a peut-être élaboré une 
image négative au cours de sa scolarité, au travers de paroles, de remarques, de la part de ses 
pairs mais aussi des enseignants. Ces derniers sont ici mis en cause par certains pédagogues 
tels Astolfi et Perrenoud. Sans informations qui viennent de l’enfant, l’enseignant se contente 
souvent de constater, blâmer, juger, voire sanctionner l’erreur26. Perrenoud montre que l’élève 
peut être la cible de retours négatifs de la part de l’enseignant, en particulier via les carnets 
scolaires. Pour exemple : « Ferait mieux de réfléchir avant de parler », « ne cesse de poser 
des questions hors sujet », « Incapable d’expliquer son raisonnement » etc27.  
Pour l’élève, le fait de commettre une erreur peut être ressenti comme pouvant déclencher 
chez autrui de la moquerie, de la raillerie. Dans ce cas, l’élève peut se sentir rabaissé, humilié, 
voire, en quelque sorte, exclu du groupe, ne serait-ce que momentanément. Cela d’autant plus 
que certains professeurs interprètent les erreurs des élèves comme des fautes qui ne devraient 
pas être commises et les jugent incompréhensibles, voire inacceptables, surtout si elles sont  
vécues comme une mise en cause de leurs compétences
28
. Certains élève, d’ailleurs, le font : 
« Si je fais faux, cela sera la faute du prof qui n’aura pas était clair dans ses explications » 29. 
Certains pédagogues parlent même d’aversion de la part de l’enseignant vis à vis de l’erreur 
                                                        
26 ASTOLFI  J.-P. (1997) 
27 PERRENOUD Ph. (1994) 
28 ASTOLFI J.-P. (2008), p.42-44. (252 pages).  
29 Annexe 4,  Tableau 6 Elève 3. 
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faite par l’élève, et donnent quelques pistes d’explication à cette perception négative. 
L'enseignant est un ancien « bon élève », il a de la résistance à accepter que des enfants en 
apprentissage puissent commettre autant d'erreurs ; la formation sur l'erreur est quasi 
inexistante dans la formation des enseignants ; il convient de réagir en urgence face à 
l’erreur30.  
Cela est d’autant plus regrettable que l’erreur, fondamentale dans le processus 
d’apprentissage, est l’un des outils pour enseigner. Sa présence en classe est donc souhaitable 
et, selon certains, nécessaire. 
Rousseau lui accordait une place de choix dans l’éducation d’Emile : « S’il se trompe, laissez 
le faire, ne corrigez point ses erreurs, attendez en silence qu’il soit en état de les voir et de les 
corriger lui-même … » 31. De ce point de vue, Rousseau peut-il être mis en lien avec le 
courant pédagogique constructiviste ? En effet, la conception du rôle de l’erreur dans 
l’apprentissage est différente selon les courants pédagogiques. Dans le courant transmissif, 
l’erreur est déniée, sanctionnée, et l’élève en porte la responsabilité ; par contre, les courants  
constructiviste et socio-constructiviste considèrent l’erreur comme utile dans l’apprentissage. 
Piaget a insisté sur l’importance d’analyser les erreurs des élèves afin de connaître leur niveau 
de pensée ainsi que sur les capacités d’auto correction de l’élève, le plus important étant, non 
pas qu’il sache qu’il ait fait une erreur, mais qu’il comprenne pourquoi il l’a faite32.  
Certains élèves partagent cette conception de l’erreur. En effet, l’analyse des réponses des 
questionnaires de notre recherche le montre. Pour exemples « on est là pour apprendre et tous 
le monde peut faire des erreurs »
 33
. « Se tromper, c’est apprendre » 34. « C’est en faisant des 
erreurs que l’on apprend» 35. 
 
4.2.1.3. La confusion entre le jugement et l’évaluation 
Notre questionnaire « élève » met en évidence une autre source de peur causée, nous semble-
t-il, par la confusion entre jugement et évaluation. A quoi cela peut-il être dû ?  
Nous pouvons suggérer que l’institution « école » a permis cet amalgame. L’élève de 
secondaire I a déjà vécu (subi) nombre de TS, TA et même parfois PT (Petit Test), tous trois 
objet de notation, et ce depuis la 1
ère
 année scolaire. De ce fait, l’élève a pu se construire une 
représentation de l’évaluation : évaluation = notation/jugement. Cela d’autant plus que les 
                                                        
30 http://www.dijon.iufm.fr/static/internat/quebec03/erreur.htm 
31 ROUSSEAU J.-J , (1762) (1966),  p.219.  
32 DESSUS Ph. (2006). 
33  Annexe 4, Tableau 5, Elève 5. 
34 Annexe 4, Tableau 5, Elève 9. 
35 Annexe 4, Tableau 5, Elève 6. 
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autres types d’évaluation (diagnostique, formative/formatrice), qui ne doivent pas faire appel 
à la note sont monnaie rare dans le cadre scolaire. De plus, certains enseignants se trompent 
de fonction et notent de tels types d’évaluation36. Dans ces cas, l’élève se trouve en quasi 
permanence confronté à des notes. Et si pour lui note = jugement, il peut se sentir 
effectivement jugé. L’évaluation peut faire intervenir des critères (évaluation critériée). L’une 
des  définitions du mot « critère » est : « caractère ou la propriété d’un objet permettant de 
porter sur lui un jugement de valeur. Ce qui permet de trancher (ex. de ranger dans une 
catégorie) »
 37
. Si l’enseignant se réfère à cette définition, alors il a une propension à juger 
lorsqu’il évalue.  
Qu’en est-il si l’enseignant se base sur une autre définition du mot « critère » ? Par exemple, 
si critères égalent « normes auxquelles nous nous référons pour dire qu’un élève a compris sa 
leçon, su faire son devoir. […] » 38. Ici, les normes varient selon les enseignants, donc les 
critères aussi, donc les notes. Il se peut que l’élève se sente jugé sans qu’il puisse se construire 
un référentiel « jugement des enseignants » puisque, de fait, ce référentiel commun n’existe 
pas, sauf en de rares exceptions. Pour Evelyne Charmeux, évaluer à l’école c’est mesurer ce 
que l’élève a gagné en compétence39. Or, mesurer, c’est comparer. Si la comparaison 
s’effectue avec les résultats d’autres élèves, l’élève en question peut se sentir jugé, ce que ne 
souhaite pas E. Charmeux puisque « l’évaluation est une mesure et non un jugement » 40 . La 
définition du mot « critère » qui, nous semble-t-il, est le moins à même à conduire l’élève vers 
un amalgame « évaluation/jugement » est la suivante : « élément d’information, défini dans 
un système d’évaluation, qui permet de décider si une qualité quelconque est présente ou non 
dans l’objet évalué» 41.  
Chez les élèves, les mots « jugement, note, évaluation » sont présents dans certains 
commentaires. Par exemple, la peur du jugement est liée à la note, au fait que l’enseignant 
met une note (élèves 11 et 21
42
). Au travers de notre questionnaire, les enseignants mettent en 
avant la peur du jugement fait par l’enseignant au sujet de l’élève, peur parfois associée à 




Certains pédagogues remettent en cause l’évaluation, en tout cas une certaine évaluation. 
                                                        
36 R. PASQUINI, HEPL, Cours MSENS32 Pratiques d’enseignement et d’évaluation au service des apprentissages, 2012.  
37 HADJI C. (2000)  Evaluer, règles du jeu, Issy-Les-Moulineaux, ESF, 2000, 6ème édition.  
38 NUNZIATTI G. (1990) 
39 http://www.charmeux.fr/evaluercomparer.html  
40 http://www.charmeux.fr/evaluercomparer.html  
41 RAYNAL F. , RIEUNIER A.  (1997).   
42 Annexe 4, Tableau 6 
43 Annexe 4, Tableau 6 
55 
 
Ainsi, pour J. Tardif « La conception de la classe comme un lieu d’apprentissage est la seule 
qui conduise l’élève à prendre des risques et, en quelque sorte, à oser apprendre. Au 
contraire, la conception de la classe comme un lieu qui poursuit des buts d’évaluation 
diminue le nombre de risques que l’élève accepte de prendre puisqu’il s’agit essentiellement 
d’un contexte qui consiste à valider ses connaissances » 44.  
Une évaluation qui ne soit pas source de peur, serait-ce une évaluation qui répond aux quatre 
vertus cardinales
45
, à savoir : être rare, précise, prévue, joyeuse ? 
 
4.2.2. Solutions proposées 
 
De nombreuses actions visant à diminuer les facteurs de peur, actions que nous pouvons 
assimiler à des solutions, ont été mises en avant au travers des questionnaires, et ce par les 
élèves et par les enseignants.  
Nous reprenons, pour discuter des solutions proposées, les trois thèmes développés 
précédemment, à savoir : regard de l’autre ; statut de l’erreur ; jugement/évaluation. 
 
La peur du regard de l’autre est, nous l’avons vu, principalement liée à l’image que l’on a de 
soi. Cette image dépend du degré d’estime de soi et, par conséquent, de confiance en soi.   
Cet aspect peut, selon les élèves et les enseignants, être l’objet d’action pour diminuer 
l’impact de ce facteur de peur 46: « Avoir plus confiance en moi » (élève 8), « Avoir plus 
confiance » (élève 16) ; «  Ne pas prendre en compte les regards moqueurs » (élève 15). Oui 
mais comment y parvenir ? « Faire des exercices de relaxation » (élève 13) ; « Aller chez un 
psy » (élève 17) ; « Boire un thé à la camomille » (élève 18) ; « Se sentir plus libre » (élève 
20) ; ou « Penser à autre chose » (élève 21), par exemple « Penser à mon poisson rouge » ; 
ainsi s’expriment certains élèves au sujet de leurs actions.  
Examinons trois types de positionnement des enseignants concernant les actions relevant des 
élèves afin d’augmenter leur confiance en eux. Globalement, la confiance est sous-tendue de 
manière explicite ou implicite dans la plupart des réponses. « Avoir de la confiance en soi 
(facile à dire !). Rôle de l’enseignant plus important à mon avis » (Enseignant 6). Ce propos 
nous semble pouvoir servir de liant à tous les autres, puisque les enseignants mettent en avant 
deux pistes :  
                                                        
44 « L’importance des valeurs en classe » sur 
http://www.occe93.net/ressources/documents/1/6E64S3e3fFAEd3J6ql05UIB9.pdf 
45 http://www.charmeux.fr/fonctionsevaluation.html 
46 Annexe 4, tableau 10. 
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- ce que les élèves ne doivent pas faire « Ne pas se moquer des autres élèves » 
(Enseignant 1) ; « Ne pas juger ou se moquer de la réponse des autres » (enseignant 
2) ; 
- ce que peuvent faire les élèves pour eux-mêmes, par exemple : « S’habituer à prendre 
la parole » (enseignant 7) ; « Faire du théâtre » (Enseignant 12) ; « Travailler sur leur 
locution (théâtre) » (enseignant 20). 
Pourtant, dans ces assertions, le rôle du maître n’est-il pas important, voire central ?  
Concernant les « Ne pas », il revient au maître d’instituer des règles de classe précises et 
claires, et de les faire respecter. Les règles sont censées être les garantes d’un climat 
sécuritaire participant à l’établissement d’un climat de confiance entre les pairs, climat 
favorisant la confiance en soi de chacun. En effet, « la classe est l’environnement le plus 
immédiat qui constitue le lieu le plus susceptible d’agir directement sur l’élève et son 
développement  et l’enseignant est le personnage central qui fait régner l’ordre» 47.  
Concernant l’acquisition ou le renforcement de compétences par l’élève, l’enseignant a un 
rôle à jouer,  par exemple :   
- dans la mise en place de situations fréquentes de prise de parole, que l’on peut 
nommer « habituation par la pratique ». Le savoir vient avec l’habitude, et par une 
combinaison de pratiques et d’explications conceptuelles, l’on peut atteindre un 
certain degré d’expertise48 ; 
- dans l’utilisation d’outils langagiers en situation. La non maîtrise du langage viendrait 
de l’absence de situation d’usage. 
 
Ainsi, l’on peut dire que la confiance en soi, indispensable pour gérer les peurs en classe, face 
au groupe et à l’enseignant, ne peut s’épanouir qu’au travers d’un cadre sécurisant et d’un 
climat de classe favorisé par l’enseignant. Il joue donc un rôle prépondérant et doit en avoir 
conscience (ce qui n’est pas toujours le cas, comme nous l’avons vu dans les réponses des 
enseignants interrogés, qui ont tendance à reléguer cette responsabilité aux seuls élèves).  
 
De même que l’enseignant a une responsabilité dans la gestion du climat de confiance en 
classe, il en a une quant aux moyens qu’il met en œuvre pour que les élèves n’aient pas une 
représentation dévalorisante de l’erreur49: « L’enseignant ne devrait pas nous crier dessus si 
                                                        
47 CLAES M. (2009) 
48 BRUNER (1996), p.74.  
49 annexe 4, tableau 9. 
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l’on donne une réponse fausse » (élève 3), « Expliquer à l’élève que ce n’est pas grave de se 
tromper » (enseignant 2), « réfléchir aux manières d’indiquer aux élèves qu’ils n’ont pas 
répondu juste » (enseignant 8), « mettre les élèves à l’aise en leur expliquant que l’école est 
faite pour apprendre » (enseignant 9), « Dire aux élèves que les erreurs à l’école sont 
normales et qu’ils sont là pour apprendre » (enseignant 15), « droit à l’erreur » (enseignant 
21) sont autant de mots bienveillants et constructifs favorisant l’apprentissage.  
 
L’enseignant a aussi comme  responsabilités celle du climat de classe, celle de l’acquisition 
de concept constructif de l’erreur dans l’apprentissage chez les élèves, et une autre quant à la 
présentation, à l’élève, de son rôle d’évaluateur des connaissances et des compétences : 
« éviter les commentaires pas sympas sur nous » (élève 16), « ne pas faire de remarques 
péjoratives » (élève 18), « ne pas juger les élèves » (élève 21). 
Ces élèves mettent en avant le jugement par l’enseignant au travers de l’évaluation. Ils 
mettent le doigt sur un point central, à savoir la difficulté de ne pas juger en évaluant. A notre 
sens, il y a là une importance capitale, pour l’enseignant, de bien mesurer le sens, les 
fonctions et la portée de l’évaluation, tant dans la construction de celle-ci que dans sa 
présentation aux élèves. Le discours de l’enseignant à l’égard des différents types 
d’évaluation doit être clair, explicité aux élèves et mis de manière récurrente en pratique50.  
 
 
 La discussion que nous avons menée en partie 4 ne nous permet pas de faire émerger, 
de façon précise et claire, le lien peur-inconfort dans la prise de parole des élèves en classe.  
Si la peur est reconnue comme pouvant faire partie des émotions ressenties lors des 
interactions orales, elle n’explique pas à elle seule l’inconfort présent dans ce type 
d’échanges.  
Le climat de confiance instauré en classe, la conception de l’erreur et de l’évaluation sont des 
éléments qui vont, soit engendrer, soit minimiser la présence de la peur chez les élèves. 
Enseignants et élèves interrogés se rejoignent sur ces facteurs d’influence. Face à cela, il est 
judicieux de dire que l’enseignant, dans son rôle de gestionnaire de la classe, joue un rôle 
déterminant. Les élèves jouent aussi un rôle important dans le climat de classe, en particulier 
dans les relations interpersonnelles avec les pairs.  
 
                                                        






A notre question de recherche « en tant qu’apprenant, prendre la parole en classe 
engendre-t-il de la peur ? », nous sommes enclins à nuancer notre réponse au vu de notre 
enquête menée auprès des enseignants et des élèves de secondaire I. En effet, si peur il y a, 
celle-ci n’est pas exprimée ou verbalisée par l’ensemble des répondants au questionnaire. Ces 
derniers se sont positionnés de manière différente selon les situations de parole. Si 
enseignants et élèves s’accordent sur le cadre et la forme des situations ainsi que sur le temps 
de parole en classe, ils ont un regard différent sur la présence de la peur chez l’élève en 
situation de prise de parole. 
De nombreux éléments psychologiques peuvent interférer sur les réponses aux 
questionnaires : le fait de ne pas exprimer ou de reconnaître la peur sont, par exemple, des 
artefacts qui ne sont pas contrôlables et peuvent influencer notre regard sur cette enquête.  
Nous devons donc tenir compte de ceux-ci et modérer nos propos. 
 
Malgré tout, et avec la plus grande précaution, nous pensons que la peur a une certaine 
influence, voire une influence certaine, sur la prise de parole des élèves en classe. Des sources 
de peur ont été mises en évidence par les répondants, en particulier la peur du regard de 
l’autre, de l’erreur et du jugement au travers de l’évaluation. Ces sources de peur ont été 
mises à jour, autant par la population enseignante que par celle des élèves. En 
« additionnant » les réponses obtenues à une littérature issue de la recherche en éducation, 
nous sommes confortés dans l’idée que la peur est un facteur d’influence de l’acte de parole 
au sein d’un groupe d’apprenants. Cependant, loin de nous l’idée d’affirmer que tous les 
apprenants ont peur. Nombre d’entre eux n’ont pas exprimé la présence de la peur dans leur 
propre ressenti.  
Ces apprenants « sans peur » nous ont permis de voir alors, grâce à leurs réponses, quelles 
attitudes et quelles stratégies ils pouvaient développer afin d’être à l’aise dans les situations 
d’interactions orales. Les élèves qui « n’ont pas peur » ont cette habileté à se distancier des 
éléments perturbateurs de la prise de parole. Ils ont un degré de confiance en eux-mêmes 
suffisant pour participer aux situations orales qu’ils vivent en classe et reconnaître que celles-
ci relèvent de l’apprentissage. Ils voient ainsi le droit qu’ils ont à l’erreur, pour peu qu’ils 
aient intégré que le concept « apprentissage » contient l’erreur. C’est ici que l’enseignant 
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devrait tenir  son rôle, à savoir mettre un cadre sécurisant dans lequel l’erreur est reconnue 
comme partie constructive des apprentissages. De même, son rôle consiste à établir des règles 
de bienséances, autant pour lui que pour les élèves, qui garantissent un espace d’expression 
sécurisé tout en gérant les prises de parole.  
 
 Il serait opportun, nous semble-t-il, de compléter notre recherche par une ou des études 
concernant les raisons qui peuvent causer l’inconfort de l’élève lors d’une prise de parole en 
classe. Un axe de recherche pourrait être les états timériques (du latin timere : craindre), 
vocable retenu par certains pour  rassembler les cinq états psychologiques que sont ; 
inquiétude, peur, terreur, anxiété, angoisse
1
. Ces termes sont souvent employés comme 
synonymes, du fait d’un amalgame qui s’est effectué dans la pensée collective, alors que 
chacun revêt une ou plusieurs spécificités. Ainsi, l’on « passe de l’inquiétude à l’anxiété par 
un simple accroissement des affres psychologiques et des troubles physiologiques. Ceux-ci 
(sudation, accélération marquée des rythmes cardiaque et respiratoire, dérobement des 
jambes) peuvent servir de critères : leur absence ou leur faiblesse marque l’inquiétude, leur 
présence et leur force signent l’anxiété » 2. Le critère montrant que l’on passe de l’anxiété à 
l’angoisse est la constriction thoracique douloureuse et paralysante, jamais présente dans 
l’anxiété, mais spécifique de l’angoisse. Cela permettrait éventuellement de mettre en 
évidence si les élèves n’attribuant pas l’inconfort à la peur sont victime de troubles anxieux. 
Une recherche sur l’anxiété en milieu scolaire serait d’autant plus pertinente que l’anxiété 
concerne un peu plus de 10% de la population
3
 ; qu’elle est en lien avec la mémorisation, 
donc avec l’apprentissage. Si l’anxiété modérée peut favoriser la mémorisation, elle a, par 
contre, des conséquences néfastes, voire pathologiques, quand elle est excessive
4
. De plus, les 
troubles anxieux concernent la phobie sociale. Dans ce cas, le sujet cherche à éviter une 
situation sociale ou des situations de compétition et de performance où il se sent jugé
5
 (ici, il 
s’agirait de la prise de parole en classe). 
 
Nous avons conscience que ce travail n’a pas une portée révolutionnaire dans les Sciences de 
l’éducation, du fait du faible panel auquel nous avons eu recours et du temps dont nous avons 
                                                             
1 LEGALL (1976), p.3. 
2 LEGALL (1976), p.17.  
3 PALAZZOLO J.  (2012), p.8. 
4 CHAPOUTHIER G. (2012), p.5. 
5 PALAZZOLO J.  (2012), p.10. 
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pu disposer. Néanmoins, cette recherche nous a permis de développer une réflexion plus fine 
quant aux facteurs d’influence de l’acte de parole en groupe, d’avoir un regard plus pointu sur 
le ressenti des élèves et les perceptions des enseignants sur ce sujet. Elle a nourri et renforcé 
nos certitudes sur la responsabilité que nous avons, en tant qu’enseignant, quant à la portée de 
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La prise de parole des élèves en classe 
Nous souhaitons analyser les situations de prise de parole des élèves en classe. Par prise de parole, 
nous entendons celle qui est liée à l’activité d’apprentissage et où l’élève exprime sa pensée (nous 
excluons donc les conversations qui ne sont pas en lien avec les activités scolaires).  
Ce questionnaire doit respecter l’anonymat de chacun, donc n’écris pas ton nom sur cette feuille et ne 
cite aucun autre nom. 
Genre :  Masculin (    ) Féminin (    ) 
Degré scolaire :______________________________________________ 
 
1. Voici quelques situations dans lesquelles les élèves sont amenés à prendre la parole en 
classe. Quelles sont, selon toi, les situations les plus fréquentes ?   Attribue un coefficient 
de fréquence de 1 à 6 pour chaque situation ci-dessous (1 = fréquence faible ….6 = 
fréquence élevée). 
 
A. L’enseignant désigne un élève pour répondre à une question qu’il a posée ____ 
B. Les élèves lèvent la main pour répondre à une question posée à toute la classe ____ 
C. Travail de groupe qui nécessite un échange de paroles    ____ 
D. Un exposé de groupe avec rapporteur      ____ 
E. Un exposé individuel        ____ 
F. Une conversation collective où les élèves sont amenés à exprimer leur opinion ____ 
 
2. D’une manière générale, sur une période (45 minutes),  estime le temps moyen de parole  
pour l’enseignant  
0 à 10 min (    )  10 à 20 min (    )  20 à 30 min (    ) + de 30 min (    ) 
pour les élèves  
0à 10 min (    )  10 à 20 min (    )  20 à 30 min (    ) + de 30 min (    ) 
 
3. Estimes-tu le temps de parole ? 
des enseignants    des élèves 
Trop long (    )    Trop long (    ) 
Suffisant (    )    Suffisant (    ) 
72 
 
Insuffisant (    )    Insuffisant (    ) 
 
4. Selon toi,  dans la distribution de la parole, l’enseignant est :  
Pas  du tout équitable (    )  Pas assez équitable (    ) 
Assez équitable  (    )  Tout à fait équitable (    ) 
Explique ta réponse : ____________________________________________________________ 
______________________________________________________________________________ 
 
5. D’une manière générale, tu estimes la participation orale des élèves de ta classe  :  
Insuffisante (    ) 
Suffisante (    ) 
Explique ta réponse : ____________________________________________________________ 
______________________________________________________________________________ 
 
6. Dans les situations où les élèves sont amenés à demander la parole, tu estimes que les 
élèves participent :  
De manière égale (    ) 
De manière inégale (    ) 
Explique ta réponse : _______________________________________________________________ 
_________________________________________________________________________________ 
 
7. Selon toi, ta participation orale est : 
Insuffisante (    ) 
Suffisante (    ) 






8. Pour chaque situation de prise de parole, attribue un chiffre  de 1 à 10 selon ton degré de 
participation (1 = participation faible, 10 = participation élevée). 
 
A. L’enseignant te désigne pour répondre à une question qu’il a posée  ____ 
B. Tu lèves la main pour répondre à une question posée à toute la classe  ____ 
C. Travail de groupe qui nécessite un échange de paroles auquel tu prends part ____ 
D. Un exposé de groupe dont tu es le rapporteur     ____ 
E. Un exposé que tu présentes individuellement     ____ 
F. Une conversation collective où tu es amené à exprimer ton opinion  ____ 
 
9. Pour chaque situation où tu dois prendre la parole, estime ton degré de confort  
(1 = je me sens très à l’aise ….10 = je ne me sens pas du tout à l’aise) 
 
A. L’enseignant te désigne pour répondre à une question qu’il a posée  ____ 
B. Tu lèves la main pour répondre à une question posée à toute la classe  ____ 
C. Travail de groupe qui nécessite un échange de paroles auquel tu prends part ____ 
D. Un exposé de groupe dont tu es le rapporteur     ____ 
E. Un exposé que tu présentes individuellement     ____ 
F. Une conversation collective où tu es amené à exprimer ton opinion  ____ 
 
10.  Pour chaque situation, estime le degré de peur que tu ressens en situation de parole  
(0= je n’ai pas peur, 10= j’ai très peur) 
 
A. L’enseignant te désigne pour répondre à une question qu’il a posée  ____ 
B. Tu lèves la main pour répondre à une question posée à toute la classe  ____ 
C. Travail de groupe qui nécessite un échange de paroles auquel tu prends part ____ 
D. Un exposé de groupe dont tu es le rapporteur     ____ 
E. Un exposé que tu présentes individuellement     ____ 
F. Une conversation collective où tu es amené à exprimer ton opinion  ____ 
 
11. Pour la ou les situations impliquant, selon toi, le plus grand degré de peur (question 10), les 
phrases suivantes expliquent-elles ta peur ? 
En situation de prise de parole, j’ai peur : 
du jugement des autres élèves  oui non    






En situation de prise de parole, j’ai peur : 
du jugement du prof    oui non 
Explique ta réponse :  
__________________________________________________________________________________
________________________________________________________________________________ 
En situation de prise de parole, j’ai peur : 
de mon propre jugement  oui non 
Explique ta réponse :  
__________________________________________________________________________________
________________________________________________________________________________ 





13. Selon toi, que pourrait  mettre en œuvre l’enseignant pour diminuer les facteurs de peur lors 





14. Que pourrais-tu  faire pour diminuer les facteurs de peur lors des différentes prises de paroles 















Annexe 2  




La prise de parole des élèves en classe 
 
Nous souhaitons analyser les situations de prise de parole des élèves  en classe. Par prise de parole, 
nous entendons celle qui est liée à l’activité d’apprentissage et où l’élève exprime sa pensée (nous 
excluons donc les conversations qui ne sont pas en lien avec les activités scolaires).  
Ce questionnaire doit respecter l’anonymat de chacun, donc n’écrivez pas votre nom sur cette feuille 
et ne citez aucun autre nom. 
Genre :   Masculin (    )   Féminin (    )  
Discipline(s) enseignées : __________________________________________________________ 
Degrés : ________________________________________________________________________ 
 
1. Voici quelques situations dans lesquelles les élèves sont amenés à prendre la parole en 
classe. Quelles sont, selon vous, les situations les plus fréquentes ?   Attribuez un 
coefficient de fréquence de 1 à 6 pour chaque situation ci-dessous (1 = fréquence faible 
….6 = fréquence élevée). 
 
A. L’enseignant désigne un élève pour répondre à une question qu’il a posée ____ 
B. L’élève lève la main pour répondre à une question posée à toute la classe ____ 
C. Travail de groupe qui nécessite un échange de paroles    ____ 
D. Un exposé de groupe avec rapporteur      ____ 
E. Un exposé individuel        ____ 
F. Une conversation collective où l’élève est amené à exprimer son opinion ____ 
 
2. D’une manière générale, sur une période (45 minutes),  estimez le temps moyen de parole  
pour l’enseignant : 
0 à 10 min (    )  10 à 20 min (    )  20 à 30 min (    ) + de 30 min (    ) 
pour les élèves : 
0à 10 min (    )  10 à 20 min (    )  20 à 30 min (    ) + de 30 min (    ) 
 
3. Estimez-vous le temps de parole ? 
des enseignants :    des élèves :  
Trop long (    )    Trop long (    ) 
Suffisant (    )    Suffisant (    ) 
Insuffisant (    )    Insuffisant (    ) 
77 
 
4. Selon vous,  dans la distribution de la parole, l’enseignant est :  
Pas  du tout équitable (    )   Pas assez équitable (    ) 
Assez équitable  (    )   Tout à fait équitable (    ) 
Expliquez votre réponse : ____________________________________________________________ 
________________________________________________________________________________ 
 
5. D’une manière générale, vous estimez la participation orale des élèves de votre classe :  
Insuffisante (    ) 
Suffisante (    ) 
Expliquez votre réponse : ____________________________________________________________ 
________________________________________________________________________________ 
 
6. Dans les situations où les élèves sont amenés à demander la parole, vous estimez que les 
élèves participent :  
De manière égale (    ) 
De manière inégale (    ) 




7. Pour chaque situation de parole, estimez le degré de confort des élèves.   
(1 = les élèves se sentent très à l’aise ….10 = les élèves ne se sentent pas du tout à l’aise). 
 
A. L’enseignant désigne un élève pour répondre à une question qu’il a posée ____ 
B. L’élève lève la main pour répondre à une question posée à toute la classe ____ 
C. Travail de groupe qui nécessite un échange de paroles    ____ 
D. Un exposé de groupe avec rapporteur      ____ 
E. Un exposé individuel        ____ 
F. Une conversation collective où l’élève est amené à exprimer son opinion ____ 
 
8. Pour chaque situation, estimez le degré de peur ressenti par les élèves en situation de 




A. L’enseignant désigne un élève pour répondre à une question qu’il a posée ____ 
B. L’élève lève la main pour répondre à une question posée à toute la classe ____ 
C. Travail de groupe qui nécessite un échange de paroles    ____ 
D. Un exposé de groupe avec rapporteur      ____ 
E. Un exposé individuel        ____ 
F. Une conversation collective où l’élève est amené à exprimer son opinion ____ 
 
9. Pour la ou les situations impliquant, selon vous, le plus grand degré de peur (question 8), les 
phrases suivantes expliquent-elles cette peur ? 
Les élèves en situation de parole ont peur  : 
du jugement des autres élèves  oui non    
Expliquez votre réponse :   
__________________________________________________________________________________
__________________________________________________________________________________ 
 du jugement de l’enseignant  oui non 
Expliquez votre réponse :   
__________________________________________________________________________________
__________________________________________________________________________________ 
Ils ont peur de leur propre jugement   oui non 
Expliquez votre réponse :   
__________________________________________________________________________________
__________________________________________________________________________________ 
10. Quelles autres raisons pourriez-vous invoquer pour expliquer la peur ressentie par les élèves en 







11. Selon vous, que pourriez-vous mettre en œuvre pour diminuer les facteurs de peur lors des 





12. Que pourraient faire les élèves pour diminuer les facteurs de peur lors des différentes prises de 




























Données questionnaire élèves 
Question 1           
 
Question 2               
 
Question 3           
  
     
  
 
  Enseignants Elèves 
 
  Enseignants Elèves 














élève trop long suffisant insuffisant 
trop 
long suffisant insuffisant 
1 2 4 3 2 3 1 
 
1   
 




1   1   
 
1   
2 6 5 4 3 1 2 
 
2   
 




2   1   
 
1   
3 5 6 3 3 2 4 
 
3   
 




3   1   
  
1 
4 5 3 4 1 1 1 
 
4   
 









5 6 5 2 1 3 1 
 
5   
 









6 1 6 4 3 2 5 
 
6   
 








1   
7 3 4 2 6 2 4 
 
7   
 
1     
 
1   
 
7   1   1 
 
  
8 6 2 3 4 3 2 
 
8   
 




8   1   
 
1   
9 6 5 4 2 1 3 
 
9   
 








1   
10 1 1 1 1 1 1 
 
10   1 
 




10   1   
 
1   
11 6 3 3 2 5 5 
 
11   1 
 




11   1   
 
1   
12 6 3 2 2 3 3 
 
12   
 








1   
13 3 6 2 1 1 3 
 
13   
 









14 5 3 3 4 4 4 
 
14   
 




14   1   
  
1 
15 4 6 3 2 1 2 
 
15   
 




15   1   
  
1 
16 5 6 4 2 1 3 
 
16   
 




16   1   
 
1   
17 5 4 1 2 3 6 
 
17   
  








1   
18 6 3 6 6 6 4 
 
18   
 




18   1   
 
1   
19 6 5 3 2 1 4 
 
19   
 








1   
20 6 5 3 3 2 2 
 
20   
 




20   1   
 
1   
21 3 5 4 2 2 4 
 
21   
 




21   1   
 
1   
Total 96 90 64 54 48 64 
 
Total 0 2 18 1 7 13 1 0 
 







Question 4         
 
Question 5    
 
Question 6   
 
Question 7   
   équitable 
 
  participation 
 
  participation 
 











élève insuffisant suffisant 
 
élève égale inégale 
 
élève insuffisante suffisante 
 1 
  
1   
 



















































4 1   




























































1   
 
9 1   
 
















































































































1   
 
17 1   
 



























































 Total 1 8 12 0 
 
Total 5 16 
 
Total 10 11 
 








Question 8         
 
Question 9         
 
Question 10          
 
Question 11 Peur 
  Degré de participation 
 
  Degré de confort 
 




élèves jugement prof 
jugement 
perso 
élève A B C D E F 
 
élèves A B C D E F 
 
élève A B C D E F 
 
élève oui non oui non oui non 
1 7 4 8 8 6 7 
 
1 2 2 1 2 2 1 
 









2 8 10 5 6 7 4 
 
2 4 1 1 3 1 1 
 









3 9 10 8 3 3 7 
 
3 1 2 1 6 7 1 
 
3 0 1 0 3 8 0 
 





4 8 8 4 1 1 1 
 
4 1 1 1 1 3 1 
 









5 1 9 9 9 9 8 
 
5 1 1 2 2 1 1 
 









6 6 3 1 2 5 4 
 
6 10 10 10 9 9 10 
 









7 10 10 0 0 0 0 
 
7 1 1 1 1 3 1 
 









8 9 3 5 9 9 7 
 
8 6 7 5 4 5 6 
 
8 6 6 5 4 3 5 
 
8 1   1   1   
9 6 3 8 9 10 10 
 
9 10 10 10 10 10 10 
 









10 9 10 7 6 5 4 
 
10 2 1 1 3 3 3 
 









11 7 5 6 8 7 8 
 
11 8 6 7 6 8 8 
 









12 6 5 4 4 6 6 
 
12 3 4 5 7 4 4 
 
12 2 3 4 4 3 4 
 





13 4 7 3 1 1 2 
 
13 5 1 7 1 7 5 
 
13 10 0 0 2 10 0 
 
13 1   1   
 
1 
14 9 3 2 4 7 5 
 
14 1 1 2 3 6 6 
 
14 0 2 4 5 7 7 
 
14 1   1   
 
1 
15 8 7 10 8 10 8 
 
15 5 1 2 4 6 2 
 
15 0 0 0 2 2 0 
 





16 6 8 8 8 10 7 
 
16 3 2 1 4 4 2 
 




1 1   
 
1 
17 6 1 3 5 5 4 
 
17 10 5 3 4 3 4 
 
17 9 5 4 4 2 5 
 





18 10 8 9 10 10 7 
 
18 1 2 1 3 4 1 
 









19 8 10 9 1 1 2 
 
19 1 1 1 5 8 0 
 









20 6 5 7 5 8 8 
 
20 2 1 2 3 3 2 
 









21 2 2 7 1 9 9 
 
21 5 4 6 6 3 5 
 
21 0 0 0 2 1 0 
 
21 1   1   
 
1 
Total 145 131 123 108 129 118 
 
Total 82 64 70 87 100 74 
 
Total 46 34 32 66 69 40 
 








Données questionnaires enseignants 
Question 1 :           
 
Question 2 Temps de parole 
  situations de parole 
 
  Enseignants Elèves 
  A B C D E F 
 
  0-10 10 à 20 20 à 30 sup 30 0-10 10 à 20 20 à 30 sup 30 















1   1 
  
  

















1   














































  1 
  
  






















1   1 
  
  




1   1 
  
  

















  1 
  
  


























1   




1   1 
  
  




1   
  
1   









Total 104 97 69 52 56 70 
 





Question 3 Temps de parole 
 
Question 4       
 
Question 5   
  Enseignants Elèves 
 
  équitable 
 
  participation 
  trop long suffisant insuffisant trop long suffisant insuffisant 
 
  pas du tout pas assez assez tout à fait 
 
  insuffisant suffisant 
1 
 
1   
 




























1   
 
3 








1   
 











1   
 
1   
 
5 








1   
 
























1   
 

















1   
 
9 1   
10 
 










10 1   
11 
 
1   
 











1   
 


























1   
 







































1   
 











1   
 








18 1   
19 
 
1   
 













1   
 
























Total 6 15     13 8 
 
Total 1 9 9 2 
 






Question 6   
 
Question 7 (= ques. 9 élèves)   
 
Question 8 (question 10 élèves)   
 
Question 9 (question 11 élèves)       
  participation 
 
  inconfort 
 
  Peur 
 
  jugement élèves jugement du prof jugement perso 
  égale inégale 
 
  A B C D E F 
 
  A B C D E F 
 





1 9 1 5 7 8 5 
 
1 8 4 3 8 10 5 
 





2 3 9 5 6 5 5 
 
2 4 1 1 2 4 0 
 







3 8 2 1 2 6 9 
 
3 3 0 1 1 3 5 
 







4 1 9 10 5 2 5 
 
4 6 4 8 6 7 1 
 







5 4 10 5 8 10 6 
 
5 10 10 7 8 10 3 
 





6 4 2 3 5 6 1 
 
6 8 8 5 6 8 3 
 







7 3 2 5 7 7 5 
 
7 6 5 4 7 7 3 
 







8 6 1 2 3 5 2 
 
8 6 5 4 5 5 1 
 







9 3 1 1 4 10 3 
 
9 3 2 1 4 5 0 
 







10 10 1 4 7 9 4 
 
10 9 0 6 7 8 3 
 
10 1   1   1   
11 1   
 
11 5 1 4 3 8 8 
 
11 4 0 3 2 6 6 
 









12 3 3 2 5 7 1 
 
12 4 1 1 5 7 2 
 









13 6 2 3 2 7 4 
 
13 7 3 4 3 7 5 
 







14 3 6 4 4 4 6 
 
14 5 0 5 5 6 2 
 







15 8 1 4 8 8 5 
 
15 3 0 1 3 3 2 
 









16 1 1 3 5 5 5 
 
16 0 0 0 1 1 1 
 





17 1   
 
17 5 2 3 4 6 1 
 
17 8 3 4 5 10 1 
 







18 4 1 2 8 7 2 
 
18 5 1 3 7 6 1 
 







19 2 2 1 5 8 3 
 
19 1 0 0 3 4 1 
 





20 5 3 2 5 8 5 
 
20 5 3 2 5 8 5 
 







21 10 1 5 8 10 8 
 
21 8 2 4 9 10 6 
 
21 1   1   
 
1 
Total 2 19 
 
Total 103 61 74 111 146 93 
 
Total 113 52 67 102 135 56 
 





















Question 4 : distribution de la parole, l’enseignant est 
 





1 C’est bien équilibré 5 Pas du tout équitable : des élèves ne sont jamais 
interrogés. 
2 Équitable : Donne un cours et en plus pose 
des questions 
6 Pas assez équitable : donne la parole, parfois, trois 
fois de suite au même élève. 
3 Equitable : fait parler des élèves que l’on 
entend pas souvent 
7 Pas assez équitable : Interroge moins les élèves 
installés au fond de la classe. 
16 Assez équitable : si les élèves parlaient cela 
serait une catastrophe. 
11 Pas assez équitable : n’interroge pas assez souvent 
les élèves qui parlent le moins 
19 Assez équitable : l’enseignant distribue 
souvent la parole 
12 Pas assez équitable : interroge souvent les mêmes 
personnes et jamais les autres. 
20 car il essaye de ne pas faire trop répondre un 
élève 
13 Pas assez équitable : les enseignants choisissent 
toujours les mêmes personnes 
21 Assez équitable : les enseignants essayent de 
donner suffisamment la parole aux élèves. 
  
Selon les enseignants 
 
2 Assez équitable : tout dépend de 
l’enseignant. Il ne faut pas donner la parole 
toujours aux mêmes élèves 
1 Pas assez équitable : il a tendance à interroger trop 
souvent les mêmes élèves qui lèvent la main 
3 Tout à fait équitable : Je laisse souvent, 
voire trop souvent ? la parole aux élèves 
afin de les rendre actifs 
6 Pas assez équitable : difficile pour l’enseignant de 
donner équitablement la parole : contraintes de 
temps, « chouchous » dont on est sûrs qu’ils donnent 
la bonne réponse, etc… 
4 Assez équitable : J’essaie de raconter 
l’histoire. Ensuite, ils ont toujours la parole 
soit après avoir effectué un travail 
individuel ou collectif 
10 Pas assez équitable : il est difficile de donner le 
même temps de parole à chaque élève : certains font 
tout pour parler le minimum. Le prof peut avoir 
tendance à moins les interroger 
5 Tout à fait équitable : J’aurai mauvaise 
conscience de répondre autre chose ! 
12 Pas assez équitable : entre ceux qui participent 
beaucoup et ceux qui sont timides et qu’on doit aller 
chercher, le temps n’est pas équivalent 
7 Assez équitable : il essaie 13 Pas du tout équitable : il est impossible d’être 
équitable dans ce domaine puisqu’il n’existe pas 
assez de temps 
8 Assez équitable : j’essaie 
d’interroger/donner la parole à chacun des 
élèves selon leur position 
16 Pas assez équitable : l’enseignant prend une place 
trop importante 
14 Assez équitable : les élèves prennent la 
parole pour répondre à des questions 
précises en fonction de la matière exposée 
18 Pas assez équitable : donne la parole à ceux qui 
veulent parler, souvent les mêmes 
20 Assez équitable : l’enseignant est disposé à 
répondre à chacun et fait en sorte que le plus 
de monde possible participe 
19 Pas assez équitable : il m’arrive souvent de désigner 
(inconsciemment et dans le feu de l’action) des 
élèves plus que d’autres. 
  21 Pas assez équitable : on a tendance à désigner plus 
facilement certains élèves parce-qu’ils se montrent 







Question 5 : Participation orale des élèves 
Selon les élèves 
 Suffisante  Insuffisante 
2 Suffisante : Lorsque quelqu’un donne une 
réponse, un autre élève lève la main pour 
donner plus d’infos ou contredire. 
1 insuffisante : il y a des élèves qui ne parle pas 
assez. 
3 Suffisante : car plus cela serait trop. 4 Insuffisante : la plupart des exercices sont écrits. 
7 Suffisante : prennent assez la parole, presque 
trop, ne respecte pas le temps de parole de 
chacun. 
9 Insuffisante : on ne donne pas assez la parole à 
ceux qui lèvent la main. 
13 Suffisante :  les gens parlent trop 17 Insuffisante : élèves participent pas assez, les profs 
ne font rien pour faire changer cela. 
16 Suffisante :  mais parfois on pourrait prendre 
plus la parole 
  
20 Suffisante : car nous sommes dans une 
classe qui « parle beaucoup » (peu importe 
le sujet). 
  
21 Suffisante : les élèves parlent même trop.   
Selon les enseignants 
2 Suffisante : bonne participation   
3 Suffisante : souvent, lorsque je pose des 
questions, c’est à toute la classe. La 
discussion sort du cadre strict de la 
séquence. Je n’accorderais donc pas plus de 
temps à les faire participer à l’oral 
6 Insuffisante : une période de 45 min d’histoire par 
semaine : difficile de laisser suffisamment de place 
à l’expression orale ! 
4 Suffisante : 25 minutes de temps de parole, 
entrecoupé de travail individuel me semble 
correct 
10 Insuffisante : ce sont souvent les mêmes qui 
parlent, ce n’est pas homogène 
5 Suffisante : j’ai présentement deux classes 
très dynamiques. Une autre année, j’aurais 
pu répondre « insuffisante » 
15 Insuffisante : ils sont 20 et la discussion prend du 
temps 
7 Suffisante : ils expriment leurs opinions et 
veulent participer 
18 Insuffisante : certains ne parlent presque pas 
8 Suffisante : les élèves sont participatifs   
12 Suffisante : ils ont toujours la possibilité de 
s’exprimer et le temps pour le faire…parfois 
plusieurs en même temps 
  
14 Suffisante : les prises de paroles sont bien 
réparties. Elles alternent avec le travail 
individuel et silencieux 
  
16 Suffisante : élèves lèvent la main, échange   
19 Suffisante : élèves intéressés et motivés par 
mes cours 
  
20 Suffisante : car je fais en sorte de travailler 
dans l’interaction et laisse du temps pour 
leurs réactions 
  
21 Suffisante : les élèves, en général, 
participent volontiers. Seuls certains élèves 








Tableau 3  
Question 6 : participation orale des élèves 
Selon les élèves 
 Egale  Inégale 
8  les élèves sont intéressés et contents d’avoir 
fait juste. 
1 c’est toujours les mêmes qui répondent. 
12 cela dépend du sujet 2 c’est toujours les mêmes qui répondent, car les 
autres ne participent pas ! 
20 car notre classe aime l’esprit de compétition. 3 les élèves  timides n’osent pas tous s’exprimer 
devant tout le monde 
  5 il y en a qui parlent plus fort que les autres. 
  7 car certains sont timides. 
  11 c’est toujours les mêmes qui parlent 
  12 il y a des élèves timides qui ne parlent pas assez 
  18  les profs n’interrogent pas les élèves ayant déjà 
parlés. 
  21 toujours les mêmes élèves qui veulent donner une 
réponse. 
Selon les enseignants 
  1 certains sont plus timides et n’aiment pas 
s’exprimer en public 
  2 certains sont trop timides pour prendre la parole 
  3 ce sont souvent les mêmes qui prennent la parole. 
Il est difficile, avec l’habitude d’interroger 
toujours les mêmes élèves, d’inverser la tendance 
au bout d’un certain temps 
  4 malheureusement souvent des élèves monopolisent 
l’attention mais c’est à l’enseignant de faire un 
travail pour que d’autres puissent s’exprimer 
  5 ce n’est pas un scoop. Certains élèves lèvent peu la 
main, certains même jamais 
  6 Certains élèves ont moins d’intérêt, n’osent pas 
s’exprimer, etc… 
  7 tous n’ont pas la même facilité à prendre la parole, 
la même volonté, ou la même assurance dans leurs 
réponses 
  8 certains élèves sont plus intéressés, plus 
participatifs que d’autres. 
  9 certains veulent montrer qu’ils savent plus de 
choses que les autres (pas toujours vrai) 
  12 timides et bavards ! question de caractère, 
d’attitude et bien sûr de confiance en soi 
  13 encore une fois, ceci est impossible par faute de 
temps 
  14 ce sont toujours les mêmes qui participent 
  15 cela dépend des élèves, certains sont intravertis, 
d’autres sont extravertis et ont confiance en eux 
  16 toujours les mêmes élèves qui participent 
  18 Différentes motivations 
  19 Certains élèves « comatent », du fait d’une fatigue 
dûe à l’avancement de la journée ou à l’intérêt 
porté à la matière. 
  20 certains sont plus expansifs que d’autres et si 
l’enseignant ne gère pas la participation, ce sont 
souvent les mêmes qui demandent la parole et les 
autres se confortent dans cette position 
  21 certains élèves parlent plus facilement que d’autres 




Tableau 4  
Question 7 : estimation personnelle de sa participation orale (élèves) 
 Suffisante  insuffisante 
2 Suffisante : mais pas régulière 5 à part en His/géo, on ne fait pas d’exposé 
3 réponse quand il faut 17 due à ma timidité. 
6 dépend de la compréhension du cours. 20 j’aime pas parler. 
8 de manière équitable, pas au détriment des 
autres 
  
16 j’essaye de répondre à toutes les questions 
possibles. 
  
19 les profs me répondent toujours   






Tableau 5  
Peur du jugement des autres élèves 
Selon les élèves 
 Oui  Non 
3 peur de la moquerie si réponse fausse. 1 je connais bien mes camarades. 
8 moquerie, perfectioniste (peur de faire faux) 5 car là pour apprendre et tout le monde peut faire 
des erreurs (sauf au tests) 
12 car les élèves critiquent les autres. 6 pourquoi avoir peur. 
13 car ils sont hypocrites. 9 se tromper c’est apprendre. 
15 ridicule si on fait faux. 10 trouve pas important le jugement d’un autre 
élève. 
17 car timide 11 car classe rigole et ne critique pas 
21 car peuvent faire les mauvaises langues. 16 pas d’importance le jugement des autres. 
Selon les enseignants 
1 effet de groupe, compétition, peur d’être 
catégorisé, humilié 
  
2 peur de se tromper   
4 lors d’exposés présentés à toute la classe, 
certains élèves peuvent redouter leurs 
jugements 
  
5 possibles moqueries   
6 les autres élèves peuvent se moquer   
7 manque de confiance en soi   
8 moqueries, commentaires   
11 peur de l’erreur, du ridicule   
12 surtout pour les mauvais élèves : rapport aux 
savoirs et le système de sélection scolaire 
  
13 car c’est une situation où certains élèves voient 
uniquement l’image qu’ils représentent devant 
les copains 
  
15 l’élève a peur que les autres le jugent ou rient 
de lui 
  
16 élèves « exposés » en classe : le regard des 
autres élèves 
  
18 peur des moqueries   
19 les élèves ont peur de décevoir leurs amis 
(l’introversion est mal perçue) et contenter leurs 
ennemis 
  
20 car en dehors des cours, ils continuent à 
cohabiter et hors contrôle de l’enseignant 
  












Tableau 6  
Peur du jugement de l’enseignant 
Selon les élèves 
 Oui  Non 
11 car il met une note. 2 car ne fait que m’indiquer si ma réponse est 
juste ou fausse. 
13 peur de faire faux 3 erreur est humaine. Si je fais faux cela sera la 
faute du prof  qui n’aura pas été clair dans 
explications 
21 Car il me note 5 car ne fait que m’indiquer si ma réponse est 
juste ou fausse. 
  6 car c’est en faisant des erreurs que l’on apprend. 
  9 le prof ne doit pas juger l’élève 
  10 pas grave si l’on a faux. 
  12 cela dépend si l’on a confiance ou pas. 
  17 cela m’importe peu. 
  18 car élèves se moquent du prof ; alors prof a le 
droit de le faire aussi. 
  19 pourquoi aurais-je peur ? 
  20 car ne doit pas me juger, sauf pour les notes. 
Selon les enseignants 
1 figure de l’autorité, il peut être destabilisant 12 je suis gentil et j’évite d’être blessant 
2 peur de dire quelque chose de faux 15 normalement un enseignant est assez 
compréhensible et essaye de t’aider 
3 peur que leur « niveau » soit détecté par 
l’enseignant et qu’ils soient étiquetés 
négativement 
  
4 certains élèves peuvent avoir ce sentiment en 
raison de la différence d’âge 
  
5 justement le jugement négatif   
6 l’enseignant leur met une note (exposé) ! = ils 
doivent être à la hauteur 
  
8 commentaires, réflexions   
9 dire une bêtise   
18 s’il y a une évaluation, cela compte. Sinon 
selon le respect et l’importance qu’il donne à 
leur enseignant 
  
19 évidemment cela dépend du niveau d’affinité 
avec l’enseignant, mais en règle générale, on ne 
veut pas décevoir les attentes du prof 
  
20 peur que la réponse ne corresponde pas à ce que 
l’enseignant veut, peur de l’évaluation 
  













Peur de son propre jugement 
Selon les élèves 
 Oui  Non 
8 car je suis perfectionniste. 3 car j’assume ce que je fais et ce que je dis. 
  5 comment peut-on se juger soi-même ? 
  9 j’ai confiance en moi. Je m’aime. 
  11 car je dis ce que je pense 
  12 car quand je parle d’un sujet, je sais de quoi je 
parle. 
  13 car je ne stresse pas. 
  14 car cela est mon jugement. 
  16 car le jugement peut faire changer des choses 
chez moi. 
  17 je crois en moi mais pas en le regard des autres. 
  18 je m’aime. 
  19 pourquoi aurais-je peur ? 
  20 car je suis moi. 
Selon les enseignants 
1 je pense que cette peur est inconsciente et liée à 
l’estime de soi 
  
5 perte de confiance   
11 peur d’avoir un mauvais raisonnement   








Tableau 8  
Autres facteurs de peur 
Selon les élèves 
2 Aucune 
3 Le regard des autres élèves. 
6 Peur de rien 
7 Peur de faire faux 
8 Manque de confiance 
11 De n’avoir point compris le sujet, la veille d’un test.  
12 Trouble de mémoire. 
14 Le stress 
15 La moquerie 
16 Qu’un prof me rabaisse. 
17 Je suis timide 
20 Ne pas savoir quoi dire. 
Selon les enseignants 
1 Le pouvoir sélectif de l’école 
3 Peur de dire des banalités 
4 L’enseignant n’a pas fait un travail  d’explication suffisant (rassurer les élèves) 
5 Les mêmes qu’ont la plupart des personnes quand elles doivent s’exprimer face à ce qu’elles croient être 
un auditoire 
9 Ne pas savoir, regard des autres 
12 Rapport aux savoirs, estime de soi, jugement des autres, caractère timide ou autres. 
14 Difficulté dans l’énonciation 
16 Timidité générale d’un élève 
17 Peur de faire faux, de paraître ridicule 
18 Peur de dire des bêtises 
19 La peur de l’évaluation 







Actions que l’enseignant peut mettre en œuvre pour diminuer les facteurs de peur 
Selon les élèves 
2 Demander le silence pour qu’il puisse s’exprimer sans bruit, donc sans jugement. 
3 L’enseignant ne devrait pas nous crier dessus si l’on donne une réponse fausse.  
6 Rien 
8 Instaurer un climat de confiance et d’aide. 
9 Cela dépend de la situation. 
10 Etre plus sévère avec les gens qui « se moquent » 
13 Que l’on puisse s’entraîner avant les tests.  
15 Etre plus sévère avec les gens qui « se moquent » 
16 Eviter les commentaires pas sympas sur nous 
17 Instaurer un climat de respect. 
18 Ne pas faire des remarques péjoratives.  
19 D’éviter de mettre la pression (arrêter de parler des examens) 
20 Ne pas mettre de note 
21 Ne pas juger les élèves. 
Selon les enseignants 
1 Privilégier les travaux de groupe pour que les élèves prennent l’habitude de s’exprimer. Les travaux 
collectifs favorisent également l’écoute et le respect mutuel 
2  Expliquer à l’élève que ce n’est pas grave de se tromper 
3 Varier au plus les élèves répondants, en tout cas en début d’année 
4 Il faut que je rassure les élèves quant à leurs connaissances et leur répéter que l’école est le lieu des 
apprentissages et qu’ils peuvent se tromper, faire des erreurs 
5 Il n’y a que ceux qui ne font rien et ne disent rien qui ne se trompent pas. Poser une question peut rendre 
service à tout le monde. Le premier qui rigole est le prochain dont on se moquera… 
6 Instaurer des règles, type : «  on se moque pas d’un élève qui donne une mauvaise réponse ». exercer 
l’expression orale le plus souvent possible 
7 Charisme du prof, gestion de classe, notion de groupe 
8 Éviter les moqueries, réfléchir aux manières d’indiquer aux élèves qu’ils n’ont pas répondu juste 
9 Mettre les élèves à l’aise en leur expliquant que l’école est faite pour apprendre 
11 Développer le sens du respect des idées des autres 
12 Éviter les humiliations et les réflexions 
13 Cela dépend de la situation de prise de parole. Pour un exposé individuel, par exemple, je proposerais 
l’interactivité entre élèves 
14 Effectuer plus de lecture à haute voix. Nous faisons des ateliers d’écriture, pas de lecture 
15 Bonne ambiance de classe, leur dire que les erreurs à l’école sont normales et qu’ils sont là pour apprendre 
16 Faire plus souvent des exposés, placer le cadre 
17 Dire qu’aucune question n’est bête et qu’on ne doit pas juger les autres, se moquer des camarades 
18 Que la prise de parole soit une habitude, soit valorisée et que tous prennent souvent la parole 
19 Être bienveillant envers les élèves : attitude rassurante. Systématiquement renvoyer dans les cordes les 
élèves qui se moquent de leurs camarades qui prennent la parole 
20 Interroger chaque élève équitablement afin de ne pas créer de « dominance » à ce sujet dans la classe. 
Expliquer qu’il n’y a pas de mauvaises questions 
21 Instaurer un climat de confiance enseignant-élèves, élèves-élèves (rassurer, droit à l’erreur, mélanger 






Tableau 10  
Actions que les élèves peuvent mettre en œuvre pour diminuer les facteurs  de peur 
Selon les élèves 
2 Rien 
3 Que les autres élèves soient plus indulgents 
6 Rien 
7 Rien 
8 Avoir plus confiance en moi 
9 Rien 
13 Faire des exercices de relaxation 
14 Faire plus de pauses. 
15 Ne pas prendre en compte les regards des moqueurs. 
16 Avoir plus confiance. 
17 Aller chez un psy 
18 Boire un thé à la camomille. Penser à mon poisson rouge. 
20 Se sentir plus libre 
21 Penser à autre chose 
Selon les enseignants 
1  Ne pas se moquer des autres élèves quand ils prennent la parole, écouter les autres quand ils parlent et 
éviter les remarques déstabilisantes 
2 Ne pas juger ou se moquer de la réponse des autres 
3  Prendre l’habitude, dès le début de l’année, à lever la main pour répondre 
5 Se dire qu’n se trompe tous et que s’ils ne commettaient pas d’erreurs, nous serions nous et moi au 
chômage 
6 Avoir de la confiance en soi (facile à dire !). rôle de l’enseignant plus important à mon avis 
7 S’habituer à prendre la parole 
12 Travailler, faire du théâtre 
13 Je pense que cette question est très difficile. Chaque élève doit trouver sa propre stratégie en fonction de la 
situation 
15 Avoir plus de confiance, ne pas rire des autres, les autres feront comme nous 
16 Augmenter les échanges avec les autres élèves 
17 S’entraîner à la maison 
18 Préparer ce qu’ils veulent dire 
19 Prendre des cours de Yoga, être moins inquiet vis-à-vis d’une éventuelle mauvaise réponse ( coaching du 
prof) 







6. Résumé  
 
Le sujet de ce mémoire est né d’une discussion que nous avions eue à 
propos d’un constat : la résistance, la gêne éprouvée à prendre parfois la parole, 
à des degrés divers, lorsque l’on est apprenant au sein d’un groupe de personnes. 
Dans les prémices de notre réflexion, cette « gêne »  était seulement une 
impression peu palpable. Au travers d’échanges, de réflexions, d’analyses, il 
nous est apparu que l’inconfort ressenti lors d’une prise de parole était, le plus 
souvent, lié à la peur. Dans le cadre de notre formation HEP et de nos stages en 
classe de secondaire 1, nous avons enquêté auprès des enseignants et d’élèves 
d’une classe, à l’aide de questionnaires visant à répondre à  la question de 
recherche : en tant qu’apprenant, prendre la parole en classe engendre-t-il 
de la peur ? Si oui, quels sont les facteurs pouvant l’alimenter? Quels sont les 
facteurs minimisants mis en œuvre ou qui pourraient l’être, de la part de l’élève 















Mots-clés : Parole – Peur – Elèves – Inconfort – Erreur – 
Jugement/évaluation   
